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والعلوم الإنسائية والحربوية .. 
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3 ع المجلد ١8‏ العدد الرابع ١556‏ 
للآداب والعلوم الإنسانية والتربوية 


المدير المسؤول 
الأستاذ الدحكتوس عبد الغنى ماء البامرد 2 مرئيس جامعةدمشق 


رئيس التحرير 


الأنستاذ الدحكتوس علي سعد 


نائب رئيس التحرير 
الدحكتوس أتطون حصي 


مجلة جامعة دمشق 


ِ 020 المجلد ١©‏ 7 العدد الرايع ١9989‏ 
للآداب والعلوم الإنسانية والتربوية 


هيئة التحرير 
أ.د. أسعد لطفي كلية التربية 
د. أديب خضور كلية الآداب 
أ.د. صادق العظم كلية الآداب 
أ.د. طيب تزيئي كلية الآداب 
أ.د. عبد النني اصطيف كلية الآداب 


1 . عمر موسى باشا كلية الآداب 
د. فيصل قماش كلية الآداب 
أ.د. محمد خير فارر كلية الآداب 
أ.د. محمود السيد كلية التزبية 
د. مها زحلوق كلية التربية 
أ.د. نحيب الشهابي كلية الآداب 


مدير التحرير 
د. محمد العمر 
أمينة السر 


تندى معاد 


التنفيذ والإخراج الفني 
مهند الدهان ‏ نبيل شاهين 


ملاحظة: الترتيب حسب الأحرف الأبجدي. 


شروط النشس سي جلة جامعة دمشق 


للاداب والعلوم الإتسانية والتربوية 


تقبل المجلة البحوث العلمية المبتكرة في العلوم الإنسانية والتربوية باللغة العربية أو بإحدى اللغات 

الحية» على أن تحقق الشروط التالية: 

ا أن يكون البحث جديدا ولم ينشر مضمونه من قيل. 

1- يوضع اسم الباحث وصفته العلمية وعنوانه باللغتين العربية والإنكليزية تحت عنوان البحث 
مباشرة. 

- يكتب على ورقة مستقلة عنوان البحث واسم صاحيه وصفته العلمية مع ملخصين عن البحث 
أحدهما باللغة العربية والآخر بإحدى اللغتين الإنكليزية أو الفرنسية على ألا يتجاوز كل منهما 
/١6١/‏ كلمة. 

؛- ترسل ثلاث نسخ من البحوث مطبوعة على وجه واحد من الورق 210 * 297 مم(44) 
ومنضدة على الحاسوب (وفق القياس والنموذج المنشور قي هذا العدد)ء ويرقق مع هذه الشنسخ 
«الديسك» ‏ 

5 يجب ألا يتجاوز عدد صفحات البحث /١/‏ صفحة يما قي ذلك الأشكال والرسوم والجداول 
والصور والمراجع. 

5- توضع قائمة بالمراجع في آخر البحث على ورقة أو أوراق مستقلة وفق الترتيب الألفباني لأسماء 
أسر المؤلفين ودون أرقام- 


- _يُتجنب الاختزال مالم يُشر إلى ذلك. 


- يقدم كل من أشكال البحث مرسوماً بالحبر الأسود على ورقة مستقلة لاتتجاوز أبعادها أبعاد 

59- تقدم الصور واضحة على ورق صقيل بأبعاد بطاقة البريد. 

-٠‏ يضمن البحث المقابلات الأجنبية للمصطلحات العربية المستخدمة مرة واحدة عند ورودها لأول 
مرة. 

-١‏ تخضع البحوث المقدمة للتقويم لبيان مدى صلاحيتها للنشر. 

-١*‏ الاتعاد البحوث إلى أصحابها إذا لم تُقبل للنشر. 

1- يحصل الباحث (الباحثون) على ثلاث نسخ من العدد الذي ينشر فيه البحث. 


-١4‏ تتم جميع المراسلات باسم: 


مجلة جامعة دمشق للآداب والعلوم الإنسانية والتربوية ‏ دمشق - الجمهورية العربية السورية 
ص.ب: 5735 هاتف: 2215743 فاكس: 2129807 


للآداب وللعلوم الإنسانية والتربوية 


٠ 


٠ 


٠ 


٠ 


٠ 


٠ 


٠ 


٠ 


«٠ 


مجلة جامعة دمشق 


اختوى 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على 
مخارج النطق لدى الصم. 


النص القديم والتلقي الجديد. 


حول وضع العلوم ومشكلاتها من منظور 
ابستمولوجي. 


هل يمكن قيام حقيقة ميتافيزيقية عند إبن 
خلدون. 


فعالية تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في 
خفض المشكلات. 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع 
والطموح. 


نقش شاهدي لأحد أمراء للبيت المرواني من 
محنا ‏ الكرك. 


النصوص الأدبية في للتحليل البنيوي. 


رسائل الدكتوراه والماجستير. 
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مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ - العدد الرابع  ١3135‏ غسان أبو فخر 
فأعلية قمراءة الشفاه وألشامرات الدالة على خخامريحالنطق عند الصم 


د. غسان أبو فخر 
كلية التربية ‏ جامعة دمشق 
ملخص 
هدفت الدراسة الحالية التعرف إلى وضع التلامذة من حيث قدرتهم علسى 
قراءة الشفاه من خلال قائمة لغوية معدة لهذا القرض. ومعرفة مدى 
فاعلية استخدام الإشارات الدالة على مخارج النطق كطريقة تعليمية 
مترافقة مع طريقة قراءة الشفاه لدى تلامذة الصفين القامس والسادس 


الابتداني في معهد التربية الخاصة للصم يدمشق. 
بعد اختبار التلامذة إملائيا و الحصول على المعطيات تمت معالجتها 
إحصانيا وكقت النتانج على التحو الآتي: 


١‏ إن الإدراك البصري للكلام عبر قراءة الشفاه قد اختلدف من حيث 
مستويات الملاة اللغوية فالحروف والمقاط ع أدركت بصورة أفضسل مسن 
الكلمات (الأسماء والأفعال)» وهذه أدركت بصورة أفضل من الجمسل وذلك 
بمتوسطات قدرها على التوالي: ٠.14‏ 764 4 ١76واتعدم‏ إلى حسد كبير 
الإدراك في حالة الجمل بالتسبة تلصف الخامسء أما بالنسية تلصف 
السادس فكانت المتوسطات على التوالي: ١‏ ؟,/ا ١,264‏ 961,73:7361. 
١‏ - ارتفع الإدراك البصري للكلام عبر قراءة الشقاه مقرونة بالإشارات 
الدالة على مخارج النطق في مستويات المادة اللغوية فالحروف والمقاطع 
أدركت بمتوسط قدره 5 4 ./ا/761 لدى تلامذة الصف الخامس و 761/1١,11١‏ 
لدى تلامذة الصف السلاس وقد أدركت الكتمات بمتوسط قدرة //. 59671١‏ 
لدى تلامذة الصف الخامس و ٠١‏ 796 لدى تلامذة الصف السادس وقد 
أدركت الجمل بمتوسط قدرة 4,41 760 لدى تلامذة الصف الخامس 
و1 67١,4‏ لدى تلامذة الصف السادس. 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


٠”‏ - ظفهرت فروق دللة عند مستوى الدلالة ٠,٠ ٠‏ بين قراءة الشفقاه. 
وقراءة الشفاه مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج النطق في مسستويات 
المادة اللغوية كافة من حيث الحصروف والمقاطع والكلمات (الأسماء. 
الأقعال) والجملء تصالح قراءة الشفاه مقرونة بالإشارات الدالة علسى 
مخارج النطق. 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ - العدد الرايع - 31955 غسان أبو فخر 


الأنساس النظري للدمراسة 


تطورت أساليب التواصل لدى الصم في العقود الأخيرة من هذا القرن تطورا كبيراء 
وارتكز هذا التطور بشكل أساسي على اتجاهين رئيسيين هما الاتجاه الإشاري 
(طع102ممث اتناصة81) والاتجاه الشفوي (1ء03:مم8 0131) في التواصل. 
ويرجع الفضل في إرساء دعائم الاتجاه الأول إلى شارل دي ليبيه (117 ل 
5) مم16 01:214.106)) حيث كان يعتقد أن الطريقة الوحيدة لتعليم الطفل 
الأصم تتم عن طريق الإشارة وافتتح أول مدرسة في باريس لتعليم الصم مس تخدما 
هذه الطريقة. ويعود الفضل في الاتجاه الثاني إلى صموئيل هانييك (11759-.11795) 
(كاءنهء11 اعناصسمة؟) حيث افتتح أول مدرسة لتعليم الصم في هامبورغ 
(الدباس» ١11٠‏ ص١١)»‏ وانتقلت فيما بعد إلى ليبيزغ» وكان يعتفد بقدرة الطفل 
الأصم على قراءة الشفاهء كما أن في استطاعته تعلم الكلام ولذلك يعده الكثيرون أبا 
الطريقة الشفوية (00طاع14 0121). 


وفي إنكلترا أيضا أنشأ توماس بريدوود (1324018000 11302325) في أدنيرة عام 
(1760) مدرسة للصمء وبعد ذلك أنشأ مدرسة أخرى في لندن» وقد كان يستعمل في 
تعليم الصم الطريقة الشفوية (فهميء/ا/51١‏ ص 07١‏ 

ومنذ ذلك الحين وهاتان الطريقتان في مد وجزر وبين مؤيد ومعارضء وحجة 
المؤيدين للطريقة الشفوية هي أن هذه الطريقة تسمح للصم عبر قراءة الشفاه والكلام 
بالاندماج الاجتماعي والتواصل مع عاديي السمع قدر الإمكان» إضافة إلى ذلك أن 
طريقة الإشارة لا تفي بأغراض التواصل بخاصة عندما يدور الكلام نحو بعض 
الكلمات المجردة أو التي لا يمكن تمثيلها بالإشارة لذا لا بد من تعلم الطريقة الشفوية. 
أما الذين يؤيدون الطريقة الإشارية فحجتهم في ذلك أن اللغة الطبيعية للصم هي لغة 
الإشارة في غياب القدرة السمعية» والصم فيما بينهم لا يمكتهم التواصل إلا بلغة 


قاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


الإشارة» إضافة إلى ذلك أن الطريقة الشفوية تستهلك من الوقت الكثير في تعلمهاء 
وأن المحصول الذي يجنيه الأصم لا يساوي الجهد المبذول. وإذا كانت هناك لغات 
متعددة للأقليات فلماذا لا تكون لغة الإشارة للأقلية التي تضم الصم. 
وبين هذين الاتجاهين الرئيسين ظهرت مجموعة طرائق وأساليب للتواصل الخاص 
بالصم فظهرت أبجدية الأصابع أو التهجئة الإصبعية (عهذااءم5 +عممز”!) التي تعتمد 
على رسم صورة الحروف الأبجدية بأصابع يد واحدة أو باليدين وهي طريقفة في 
إطار الطريقة الإشارية اليدوية. وهذه الطريقة عبارة عن وسيلة تفاهم تتخذ فيها اليد 
الواحدة» أو اليدان وضعا معينا لكل حرف من حروف اللغة وتتميز بدقتها في إيضاح 
ونقل التركيب الصحيح للكلمة. وأول من ابتدع هذه الطريقة معلم الصم الإسباني 
بونيه (8021) الذي نشرها ضمن كتاب له في عام .)١77١8(‏ وقداتم إقرار هذه 
الطريقة من قبل الاتحاد العربي للهينات العاملة في رعاية الصم بناء على أسس 
ومعايير تتلخص فيما يلي: 

.١‏ سهولة الحركة في تمثيل الحروف. 

”. أن يكون تمثيل الحرف مشابها ما أمكن لشكل الحرف الأبجدي أو دالا على 

ما يتميز به. 

“. الاقتصار على الحد الأدنى في الجهد العضلي المبذول لتمثيل شكل الحرف. 

:. اعتماد اليد الواحدة في تمثيل أبجدية الأصابع على أن تستخدم اليد الثانية 

لتأدية الحركة. 

-. استخدام أسلوب مواجهة كف اليد للمستقبل ما أمكن ذلك (الدباسء. ١196‏ 


ص7"2). 
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أما طريقة الإشارات الدالة على مخارج النطق التي أرست دعائمها عميدة المدربيين 
على النطق في فرنسا السيدة بوريل ‏ ميزوني ('84215082-اء:80) في 
السبعينيات من هذا القرن التي تعتمد على استخدام الإشارة اليدوية لمساعدة الطفل 
الأصم على إدراك وفهم حركات أعضاء النطق والأصوات اللغوية (الإثبارة إلى 
مكان مخرج الصوت والإحساس بطريقة خروج الهواء في أثناء النطق والإحساس 
باحتكاك الهواء في نطق بعض الأصوات) فهي طريقة تندرج في إطار الطريقة 
الشفوية التي تعتمد أساسا على قراءة الكلام من على شفاه المتكلم لذا يسميها بعضهم 
قراءة الكلام بدلا من قراءة الشفاه وهي تعني تمييز الكلام وفهمه وتتبعه من حركات 
الشفاه وعضلات الوجه والجسم وغيرها من الحركات الموضحة للموقف الكلامي 
(رومانوسء .)١1517‏ 

وهناك طرائق أخرى لتعليم الكلام منها الطريقة الطبيعية والطريقة التي تعتمد على 
التعويض الطبيعي والتعويض الحسي - التقني والتدريب على السمع. والتدريب 
النطقي. 

أما الطريقة الطبيعية فتدعى الطريقة السمعية الكلامية» وهي تعد السمع الوسيلة 
الرئيسة وإن لم تكن الوحيدة لتطوير الكلام؛ لذا فهي تعتمد على الاستفادة من حاسة 
السمعء كما وأنها تعد الكلام الطبيعي؛ الذي يتألف من جمل وليس من مقاطع صوتية 
أو حروفء مادة التعليم المتلى؛ فتوفر للطفل نماذج كلامية سليمة مبسطة. وكل هذا 
يجب أن يتم من خلال الفعاليات العادية التي يقوم بها الطفل خلال النهار وضمن 
اهتماماته حتى يتمكن من النطق دون أن يشعر بأن تعلم النطق عبئ تقيل (الإمام. 
.)١1144‏ 

أما الطريقة التي تعتمد عدة حواس فهي طريقة تعتمد على الحواس المختلفة من بقاي' 
سمعية وحاسة بصرية وحاسة لمسية اهتزازية في التدريب على النطق والكلام 


قاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


بخاصة نطق الحروف والمقاطع الصوتية. ويتم التدريب على هذه الطريقة في 

اتجاهين اثنين: 
اتجاه حسي طبيعي: وهو يقوم على تربية الحواس من أجل اس قبال المثيرات 
اللغوية بهدف تعلمها وتكوينها. فعن طريق الحس البصري يمكن للطفل أن 
يستخدم حركات شفاه المتكلم. وعن طريق الحس اللمسي ‏ الامتزازي يمكنه 
أن يضع أنامله مثلا على صدر المتكلم أو على حنجرته من أجل أن يتحسس 
الكيفية التي تهتز بها الأصوات ويحاول أن يجربها بنفسه إلى أن يصل إلى 
مرحلة تتماتل فيها الاهتزازات التي يحسها عند المتكلم مع الاهتزازات التي 
يحدثها هو نفسه وذلك عن طريق التغذية الراجعة. ويمكن استتثمار البقايا 
السمعية في تمييز الأصوات وتكوين النطق عن طريق السمع المتبقي. 
اتجاه حسي تقاني: وهو يقوم على استخدام الحواس المختلفة عبر الأجهزة 
التقانية من أجل تكوين النطق الصحيح والسليم. وهذه الأجهزة قد تكون بصرية 
بحيث تنقل وتترجم الأصوات المنطوقة إلى صورة بصرية. وغالبا ما تستخدم 
لتصحيح.اللفظ وتكوين الجانب الصوتي. أما الأجهزة اللمسية - الاهتزازية 
فهي تنقل الرموز الصوتية وتترجمها إلى اهتزازات ميكانيكية ذات قدرة كافية 
من أجل أن تدرك عبر حاسة اللمس. في حين أن الأجهزة التقانية الصوتية 
تعمل على تضخيم الأصوات وتنقيتها بحيث تصل عبر البقايا السمعية. وهناك 
جهاز تقاني يجمع بين هذه الأجهزة تطلق عليه تسمية عديد المعوضات 
(5كناء)6253م201(:6011). وهو عبارة عن جهاز متكامل يحتوي على شاشة 
تظهر. عليها صور وأشكال مختلفة باختلاف الأصوات التي تتحول إلى إشارات 
ضوئية وتدرك عبر البصر ووجود.لوحة معدنية يوجد عليها عشر قطع تحدث 
اهتزازا بعدد أصابع اليد بحيث يتم تمييز الأصوات عبر ما تحدثه هذه القطع مان 
اهتزازات تؤثر في أصابع اليد. وهناك سماعات توضع على الأذنين. ويتضمان 
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الجهاز 'مصواتاً (مكرفونا)" تنطق عبره الحروف والمقاطعء ويتصل هذا 
"المصوات (المكروفون)' بدارة تصل إلى الشاشة والقطع المعدنية والسماعات. 
وعندما ينطق المعلم الحروف أو المقاطع فإنها تصل عبر القنوات البصرية 
واللمسية المختلفة وعن طريق البقايا السمعية ويدركها الطفل على شكل معين. 
وفي عملية التعليم يحاول الطفل أن يقلد نطق المعلم بشكل تدريجي حتى يصل 
إلى إدراك مشابه لما يدركه من معلمه في مثال معطى محدد (أبو فغرء. ١131١‏ 
ص ال-للام). 
أما التدريب السمعي فيقصد به جملة المثيرات الصوتية الكلامية وغير الكلامية 
التي تستخدم بهدف إثارة البقايا السمعية عند الطفل المعوق سمعيا وذلك باس تخدام 
معينات سمعية أو من دون استخدامها. والتدريب السمعي لا يحسن مستوى السمع: 
ولكنه يدرب الطفل على الاستماع للأصوات وتمييزها مما يؤدي إلى تحمسين لفظضه 
ويساعده على تقدمه الدراسي وحسن تواصله مع الآخرين (أبو فخر. ١151١‏ ص©5). 
وظهرت في السنوات الأخيرة محاولات للتوفيق بين أكثر من طريقة وذلك عبر 
محاولات لجمع طريقتين مع بعض هما مثل طريقة باجيه جورمان ]2986 ) 
(00123,1970) وهي تعتمد على جمع الإشارات وترتيبها وفق قواعد اللغة 
واستعمالها مع النطق والسماعات لتسهيل اكتساب الطفل للغة وتعلمها في سن مبكرة 
(نقلا عن 6121028,1976) 
وهناك طريقة روشيستر (7461]500 18050165]©7) وتجمع هذه الطريقة بين استعمال 
التهجي الإصبعي وقراءة الشفاه أو الكلام فتقلل من عيوب هذه الطريقة والصعاب 
التي يواجهها الطفل في أثناء تتبعه للكلام مع استعمال السماعات مفذ سن مبكرة. 
(السيد مرعيء. ١548+‏ ص )١١:٠١‏ 


فاعنية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


إلا أن الطريقة التوفيقية التي تجمع بين مختلف الطرائق والتي تلاقفي في الوقت 
الحاضر رواجا وقبولا كبيرين هي طريقة التواصل الكلسي 
رلمطاعكل! دمهنأدء1سادرتحه0) 1012[1) وهي طريقة تهتم باستعمال طريقة أو عدة 
طرائق من التواصل الجمعية بما يناسب ظروف ورغبات كل طفل وحاجاته. 
وظروف الموقف التعليمي بحيث يحقق في النهاية تعلم التلميذ وتقدمه. وقد أثبتت 
مجموعة من الدراسات إيجابية هذه الطريقة مما يجعلها طريقة متلى في تعليم 
التلاميذ الصمء من هه الدراسات دراسة شلزنجر وميدو 
(2001,1972ع214 له عععمادء 1ط 5) ودراسة بريل (0.1969 !1].)13211 
ودراسات أخرى. 

وتؤكد هذه الدراسات أن لهذه الطريقة مزايا يمكن أن نوجزها بما يلي: 

زيادة تفاعل الطفل مع أفراد أسرته وسائر أفراد المجتمعء وزيادة معلوماته. 
فالتواصل أساسا أداة تستخدم للحصول على المعرفة وتبادل الأفكار والمشاعر بين 
فردين ويعتمد المدى الذي نصل فيه إلى تحقيق ذلك على الطريقة المناسبة للتواصل. 
كما وتحل هذه الطريقة مشكلات الطفل النفسية والاجتماعية عن طريق استخدامه 
لطريقة تواصل مناسبة لقدراته واستعداداته ولا تشعره بالعجز في أثناء تفاعاله مع 
الآخرين. 

إلا أن من يمارس هذه الطريقة في الوقت الحالي له عليها عدة مأخذ منها: 

١‏ لا يستطيع من يقوم بهذه الطريقة أن يتقن طرائق التواصل كافة سواء كانت 
وصفية أم تهجي إصبعي أم قراءة شفاه ليعطي لكل تلميذ ما يناسبه. 
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؟ ‏ إذا كانت طريقة التواصل الكلي تعطي الحرية للتلميذ أن يختار ويفاضل بين 
الطرائق بما ينسجم مع قدراته فغالبا ما يلجأ إلى طريقة الإشارة ويستبعد طرائق 
التواصل الأخرى. 

 '‏ تؤثر هذه الطريقة في النمو الكلامي للطفل الأصم وتبعده عن تعلم قراءة الشفاه 
والكلام بخاصة إذا وجد الطفل الجو التربوي الملائم لذلك. 

وإذا كانت هذه المآخذ لا تقلل من ج دوى طريقة التواصل الكلي وأهميتها إذا 
روعي التطبيق والتدريب الجيد لها وإعداد المعلمين المدربين اللازمين لتطبيقها. 
فإن الواقع العملي والتربوي يكشف عن مسائل لها صلة بهذه المآخذ. 

وسنتوقف عند طريقة قراءة الشفاه و الإشارات الدالة المساعدة على مخارجٍ النطق 
لكونها موضوع الدراسة. 

قراءة الشفاه (عمذلم12 منن1) 

تعني قراءة الشفاه استخدام الصم لحاسة البصر ‏ في غياب القدرة السمعية ‏ في 
تتبع الكلام وفهمه من خلال مراقبة جهاز النطق وأعضائه من شفاه ولسان 
وعضلات الوجه وكل ما يفيد في الموقف الكلامي. ويفضل بعضهم اس تخدام 
مصطلح قراءة الكلام (11630128 «أعع50) لكونه يتضمن عددا من المهارات 
البصرية الصادرة عن الوجه بالإضافة إلى الدلائل البصرية الصادرة عن شفتي 
المتكلم» في حين أن مصطلح قراءة الشفاه يشير إلى الدلائل البصرية الصادرة عن 
شفتي المتكلم فقط (الروسان» ١345‏ ص .)١57‏ غير أن البصر لا يمكن أن يعوض 
بشكل كامل حاسة السمع المفقودة في استقبال البنى الكلامية» فقراءة الشفاه تعاني 
كطريقة لتتبع الكلام من صعوبتين: 

الأولى: تتجسد في أن أقساما من جهاز النطق غير مرئية تماما مما لا يسمح بمعرفة 
ومتابعة كل الحروف المنطوقة مثل الحروف الحنجرية التي تنطق من أس فل الحلق 


يفا 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج التطق لدى الصم 


(غ» عء حء خ» ....) والصعوبة الثانية تتجسد في أن كثيرا من مخارجٍ الحروف 
وحركات أعضاء النطق متشابهة ولها الصورة الشفوية نفسها تقريبا.و هذا ما يجعل 
من صورة هذه الحروف عند قارئ الشفاه تلتبس مع بعضها وذلك لتشنابه رسمها 
الشفوي مثل حرفي السين والشينء والطاء والضادء والدال والتاء ... وعلى هذا 
النحو فالأصوات التي تميز بوضوح بوساطة السمعء تختلط أو تلتبس ع بر الرؤية 
البصرية لأنها تمتل صورا متمائلة على الشفاه. فإذا كان الأمر كذلك بالنسبة للأصم 
فكيف يمكنه التوصل إلى فهم الكلام؟ 


يتوصل الأصم إلى فهم الكلام عبر التدخل الذهني والتنبؤ الذي يقوم به أو التخمين 
في حال عدم قدرته على فك الرموز الصوتية مثلما نفعل نحن العاديين عندما نقرآً 
جملة مكتوبة وبعض من كلماتها غير مقروء فنلجأ إلى التخمين والتنبؤ كي يستقيم 
المعنى أو نكمل الكلمة عندما يكون بعض من حروفها ناقصا أو غير واضح وهذا ما 
يسمى بالتأويل العقلي أو التخمين (1/167121 163266ممنا5) ولكن التكميل العقلي 
الذي يقوم على التأويل أو التخمين. يرتبط بمجموعة من الذكريات أو الخبرات 
اللفظية و القواعدية والفكرية وهذه الخبرات هي التي تؤثر تأثيرا كبيرا في عملية 
تأويل أو تكميل النواقص. قمثلا إذا أخذنا نوعا من الخبرة الفكرية البصرية فإن 
الأصم الصغير الذي لم يعرف بعد الكلام فإنه يراقب الصورة الشفوية ليطابقها مع 
الفكرة. فالأم التي تلفظ جملة مثل (افتح الباب) فإن الطقل يعبر عن فهمه بفتح 
الباب (ينفذ صيغة الأمر) وقبل الوصول إلى هذا المستوى يكون الطفل بالطبع قد 
تلقى عددا من المرات في صيغة الأمر بحيث ترتبط الفكرة مع صورتها المرنية 
على الشفاه (1966 ,21 .اء أعم1/]35)- 

إن الإشارات الدالة على مخارج النطق كطريقة تعليمية مفقيدة في فك الرموز 
الصوتية التي يتعذر على قارئ الشفاه فهمها. وهي تحل محل التخمين العقلي 
والفرق بينهما أن التخمين العقلي يمكن أن يستخدم في الحياة العادية والمدرسية في 
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حين أن الإشارات الدالة على مخارج النطق يقتصر استخدامها في مج ال التدريب 
النطقي والعمل المدرسي. 
ويشير ساندرز (1971 ,5300655) - نقلا عن الروسان  )١145(‏ إلى طريقتين 
من طرق تنمية مهارة قراءة الشفاه أو الكلام لدى المعوقين سمعيا: 
.١‏ الطريقة التحليلية: وفيها يركز المعوق سمعيا على كل حركة من حركات 
شفتي المتكلم ثم ينظمها معا لتشكل المعنى المقصود. 
؟. الطريقة التركيبية: وفيها يركز المعوق سمعيا على معنى الكلام أكثر من 
تركيزه على حركة شفتي المتكلم لكل مقطع من مقاطع الكلام. 
ومهما تكن الطريقة التي تنمى بها مهارة قراءة الشفاماأو الكلام» فإن نجاح الطريقة. 
أيا كانت يعتمد اعتمادا أساسيا على مدى فهم المععوق سمعيا للمثيرات البصرية 
المصاحبة للكلام» والتي تمثل تلك المثيرات البصرية النابعة من بيئة الفرد كتعبيرات 
الوجه وحركة اليدين ومدى سرعة المتحدث ومدى ألفة موض وع الحديث ومدى 
مواجهة المتحدث والقدرة العقلية للمعوق سمعياء 
العوامل المؤدية إلى قراءة أفضل بالشفاه 
تلعب في قراءة الشفاه عوامل متعددة من بينها عوامل تتصل بالطفل كالعوامل 
الشخصية (القدرة على الانتباه» التذكرء القدرة العقلية ...) وعوامل تربوية مثتل: 
(التدريب المبكر على قراءة الشفاه» استخدام السماعة والتشجيع على الكلام والنتطق) 
ومن ثم عوامل تتصل بالمعلم واهتمامه بهذه الطريقة مثل سرعته في الأداء 
والاهتمام بأوضاع التلاميذ من حيث الرؤية وتقديم المواد المدرسية عبر هذه الطريقة 
وطرائق أخرى. وقد تم دراسة العوامل المساعدة فأفف هرت دراسة في أمريكا 
لفريزنيا وكويلي (011813,1971 أء 15102ة1) العوامل التالية: 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم- 


١‏ سرعة الكلام: لقد تبين أن الكلام في سرعة بطيئة ولكن ليست بطيئة جدا 
أفضل من الكلام بسرعة عادية فقد ظهر على شريط تم تسجيل عشرين جملة عليه 
بسرعات مختلفة 908٠‏ 90517: 9908 من السرعة العادية أن السرعة المثلى للكلام 
من أجل قراءته على الشفاه هي السرعة المتوسطة 90517. 
- الإقامة: تبين أن الأطفال الصم الموجودين في القسم الخارجي كانت نتائجهم 
أفضل من الأطفال الذين يقيمون إقامة داخلية في المدرسة أو المؤسسة. 
" - القدرات الفردية: تلعب القدرات الفردية من حيث القدرة على التركيز البصري 
والانتباه دورا إيجابيا في القدرة على قراءة الشفاه. 
وأظهرت دراسة أخرى في فرنسا على يد ميلسنت (110©01.1971 1801) تم فيها تحديد 
العوامل التالية: 
١‏ معرفة اللغة: إن الأطفال الذين وفد عليهم الصمم في سن متأخرة أعطلوا 
نتائج أفضل قياسا بالأطفال الصم منذ الولادة وذلك بفضل الخبرة اللغوية السابقة. 
" - الاستعمال المتزامن لقراءة الشفاه مع وجود بقايا سمعية: لقد أظهر 
ضعاف السمع قدرة على قراءة الشفاه أفضل من ذوي الصمم الكلي وهذا يؤكد 
الدارة الطبيعية بين السمع وقراءة الشفاه. حيث إن قراءة الشفاه تسمح بتمييز 
الكلام المنطوقء والسمع يميز ما هو صامت وصوتي من الحروف. 
التدريب المبكر على قراءة الشفاه: لقد أظهر الأطفال الصم لآباء صم 
نتانج أفضل من أولئك الذين هم أطفال صم لآباء عاديين في سمعهم ويعود 
ذلك لمشاركة الآباء أولادهم في الحركات والإيماءات والأنماط اللغوية المعتادة 
ذات الطبيعة المشتركة في الحالة الأولى. 
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؟ ‏ الاستعمال المتكرر للكلام: إن الأطفال الذين يستخدمون الك لام أظهروا 
نتائج أفضل بقراءة الشفاه من أولئك الذين لا يتكلمون. وهذا يؤكد الدارة بين 
النطق وقراءة الشفاه. 
© المستوى العقلي: أظهر الأطفال الذين يتجاوز مستوى ذكائهم ٠٠١‏ نتائج 
أفضل من الأطفال الآخرين الذين يقل مستوى ذكائهم عن هذه النسببة. 
تشكل هذه المعطيات ‏ العوامل ‏ معينا لتعليم قراءة الشفاهء وهناك أيضا عوامل 
أخرى تندرج في تفسير المظاهر البصرية لقراءة الشفاه تلك التي تؤكد تعويد الطففل 
الأصم أن يتعامل مع الجملة المدركة عبر قراءة الشفاه إدراكا كليا لفهم المعنى لا 
الوقوف عند الأجزاء والتفاصيلء وأن يخزن في ذاكرته الإيماءات التي يراما في 
لحظة أخرى تحل أو تكمل المعنى» وأن يعمل على اختيار تلك الإشارات المفيدة 
ويصطفيها من خلال تكرار الحالة المحيطة بكل أيعاد الموقف الكلامي اللغوي 
المعطى (67 .2 130.1971[انتط). 
تطور قراءة الشفاه داخل الصف: 
لقد رأينا أن أحد العوامل المساعدة على قراءة الشفاه التدريب المبكر لذا ينصح 
الأهل بالحديث مع طفلهم وجها لوجه وبتأن مستخدمين من الكلمات والعارات ما 
يمكن أن تكون سهلة التركيب وواضحة تناسب أعمار أولادهم. وعلى المربي أيضا 
في روضة الأطفال أن يستخدم قراءة الشفاه مع تلاميذه. 
وعند بلوغ سن المدرسة (حوالي 5 سنوات) ينبغي شد انتباه التلاميذ إلى الحركات 
اللفظية وإظهار أوضاع الشفاه أو اللسان التي تسهم في تمييز الكلمات والأصوات. 
ولنتذكر كما تقدم أن الإلقاء ينبغي أن يكون بطيئا ولكن ليس ببطء شديد فإن ذلك يعزز 
قراءة الشفاه ويساعدها. 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


وفي المرحلة المدرسية يجب أن تقدم كل كلمة جديدة بكل مظاهرها وبخاصة عند 
لفظها وقراءتها على الشفاهء فالمعلم يظهر دفترا ويقول (هذا دفتر) ويكتب الجملة 
على السبورة ثم يردد كل التلاميذ معه في الوقت نفسه. وهم ينظ رون إلى شفاهه 
عندما يردد تلك العبارة (هذا دفتر) وفي مرحلة ثانية يقرأ التلاميذ على شفاه المعلم 
(أظهر دفترا)» وينفذون الأمر وتساعد هذه التغذية الراجعة على الحكم فيما إذا كان 
تنفيذ العبارة صحيحا. 

وشيئا فشيئا يجب أن يتبع تعقد الجمل التقدم في مجال النحو (الاسم؛ الفعل.ء حروف 
الجر..) والطريقة الدقيقة للاختبار في قراءة الشفاه هي الإملاء حيث تطبق على 
المادة اللغوية المدروسة من قبل التلاميذ. فنملي الجمل في البداية ثم ندخل بعض 
التغييرات وهناك: فائدة في إعطاء عنوان للجمل موضوع الإملاء» وهذا يعزز التأويل 
العقلي لما لا يدركه التلاميذ بسهولة (77-78 .م2 2).1971ذااناط©) 

وأخيرا من الضروري ممارسة التأويل العقلي وبطزائق متعددة حيث إن هذا التأويل 
أو التكميل يؤدي دورا هاما قي قراءة الشفاه كأن يوجه الطفل للكشف عن الكلمسات 
التي لا تقدم إليه مباشرة عن طريق قراءة الشفاه بل يتدرب على الإدراك السريع 
للمعنى العام للجملة أو النص كما يتوقع الأطفال العاديون في حديث ما أن الجملة 
في هذا السياق ستكون كذا .... ويمكن التدريب على هذه العملية عبر تعبنة 


الفراغات مثل: 
١‏ صاح ......... في الصباح الباكر كوكو 
١‏ ذهب ............. إلى المدرسة 221 


ونحن نقدر صعوبة هذه الطريقة والعمل فيها وما يواجهها من صعوبات تؤدي أحيانا 


للعزوف عنها إذا لم تتخذ الإجراءات اللازمة لسلامة العمل في إطارها. 


زف 
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ومن هذه الإجراءات: 

١‏ الاهتمام ببصر التلاميذ وفحص أولئك الذين لديهم ضعف في بصرهم ليكونوا 
في المواجهة مباشرة. 

 "‏ أن يتم الكلام من مسافة قريبة من الطفل وفي مواجهته؛ وتدريجيا يتم تدرييه 
على أوضاع جانبية أو شبه جانبية. 

“" - عندما يتكلم المعلم يجب أن يكون فمه فوق مستوى عين الطفل الملاحظء وهذا 
شرط أساسي لإدراك الحركات اللفظية ثم يحاول المعلم أن يغير من هذا الشرط 
ليكون أقل ملاعمة. 

؟ ‏ عدم المبالغة في إظهار بعض الحروف والتشديد على حركات النطق لإظهارها 
متل إيعاد نقاط تلاقي الشفاه بشكل مبالغ فيه عند لفظ حرف السين أو نفخ الخدين عند 
لفظ حرف الباءء فهذا يؤدي لأن يقرأ الطفل عن شفاه معلمه. ولا يستطيع القراءة 
عن شفاه الآخرين. 

ه ‏ عدم تحريك الرأس أو إعطاء بعض الحركات الإضافية التي تؤثر في الإدراك 
وتشتت الانتباه. 

5 عدم اللجوء إلى تقطيع الجملة إلى أجزاء صغيرة على سبيل المثال: دمشضق ‏ 
مدينة ‏ جميلة» وبقدر ما تكون الجملة موحدة البنيان»ء وموضحة بصوت واحد فإنها 
تسهل عملية الإدراك والفهم. 

يجب أن تكرر الجملة التي لم تفهم لمرتين أو ثلاث وبعدها نلجأ إلى كتابتها. 
يجب أن يعتاد الطفل على الأوضاع المختلفة في قراءة الشفاه وأن يتعلم فك 
الرموز عند الآخرين وذلك باستدعاء معلمين آخرين أو المتدربين اطرح الأسئلة» 
وقراءة الإجابة على شفاههم. 
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قاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج التطق لدى الصم. 


يستخدم الصم طريقة قراءة الشفاه لتقوية اللغة المنطوقة (المحكية) لما هناك من 
علاقة بين الاستقبال اللفظي والإرسال اللفظي؛ وهذه الطريقة مفيدة في العملية 
التربوية المدرسية» وبالوقت نفسه يستفيد منها المعوق سمعيا في عملية تواصله 
واندماجه الاجتماعي مع السامعين (العاديين في السمع)- 

أما الإشارات الدالة على مخارج النطق فهي وسيلة مساعدة للتعرف إلى الأصوات 
المنطوقة وهي طريقة تدعم اللغة الشفوية والاتصال المنطوق فهي تقوي وتحسن مسن 
عملية الاستقبال الكلاميء وبالوقت نفسه تعزز إمكانات التلاميذ عند المخاطبة 
بالطريق اللغوي نفسه. 

ونؤكد في هذه الدراسة أن الطريقة الشفوية طريقة مكملة لطرائق التواصل الأخرى. 
ويجب ألا نهملها بحجة أن الأطفال لا يستفيدون منها أو فيها من الصعوبة ما تستهلك 
الوقت الكثير في تعلمهاء إذ يحتاج الأطفال ضعيفو السمع والقابلون للاندماج في 
الجو المدرسي العادي يحتاجون إليها للتواصل مع غيرهم ممن يحيطون بهم. 
مشكلة الدمراسة وتحديدها 

إن طرائق التواصل المتعددة لدى الأصم لا تعني أن كل طريقة مكتفية بذاتها 
وتستطيع القيام بالعملية الإتصالية» وما تقتضيه هذه العملية من وجود مرسل ومنلق 
ورسالة لها خصائصها الدلالية والمعنوية» بل تعني أنها مجموعة طرائق تتكامل 
وتتعاون لتؤدي وظائف الاتصال للفرد الأصم مع محيطه الاجتماعي. 

إن طريقة التواصل الإشارية ضرورية للآصم لأنها الطريقة التي يتواصل فيها الصم 
مع بعضهم. وكذلك الأمر بالنسبة للطريقة الكلامية المنطوقة؛ فإنها طريقة تمكن 
الأصم من فهم ما يدور حوله في محيطه العادي المألوفء وهذه الطريقة تشمل من 
ضمن ما تشمله التربية السمعية» التدريب النطقيء قراءة الشفاهء الإشارات الدالة 
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على مخارج النطقء وكلها تصب في النهاية إلى الوصول بالطفل الأصم لأن 
يتواصل ضمن إمكاناته الحسية ‏ السمعية والعقلية الاجتماعية مع المحيطين به. 
إن واقع الحال في مؤسساتنا يختلف عن ذلكء فثمة إهمال مقصود أو غير مقصود 
للابتعاد عن الاتجاه الطريقة الشفوية الكلامية وما ينضوي تحتها من أساليب ومن 
بينها قراءة الشفاهء وذلك بسيب الترويج للطريقة الإشارية ‏ اليدوية. هذه الطريقة 
التي تأخذ اعتبارها في الوقت الحاليء انطلاقا من أن الصم يعدون أن اللغة المنطوقة 
الشفوية تفرض عليهم فرضا في حين أنء لغتهم | الطبيعية هي لغة الإشارة. وبتلك 
فيز يسو انض فت نيه يتل كسد من الجقزات الأجتية قل نانس نار فضي 
تطالب بالاعتراف بهويتها الثقافية (النتصراوي» 1١151‏ ص ,)١5‏ وبعد الدراسات 
التي وجدت في لغة الإشارة لغة متكاملة» إضافة إلى ذلك سيطرة طريقة التواصل 
الكلي والفهم المغلوط لبعض جوانبها والتي تسمح للمعلم أو المربي باختيار الطرائق 
المناسبة للتلاميذء وبذلك ظهرت لغة الإشارة على أنها الطريقة الأسهلء وبالتالي 
أخذوا بها مستبعدين شيئا فشيئا الطرائق الكلامية لدّونها تحتاج لجهد تعليمي منظم. 
ومن هنا فإن مبررات الدراسة تبدو فيما يلي: 

.١‏ التقصير الملحوظ في تعليم قراءة الشفاه أو قراءة الكسلام؛ والعزوف عن 

الطريقة الشفوية المنطوقة في مؤسساتنا. 

؟. سيطرة الطرائق الإشارية الوصفية وغير الوصفية مما يحول دون استفادة 

أولئك التلاميذ الذين لديهم بقايا سمعية» ويمكنهم تعلم الكلام وتتققفي المعلومات 

اللفظية عبر قراءة الشفاه. 

حاجة الأصم للتواصل في المجتمع الكبير الذي يتجاوز حدوده مجتمع الصم 

الضيق. وهذه الحاجة لا تتم إلا بالتدريب على قراءة الشفاه. 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


5 حاجة الصم الذين تمكنهم إمكاناتهم من الاندماج التربوي في المدارس العادية 

للطرائق التي تسمح لهم بالتواصل مع العاديين من زملاء ومعلمين. 

5. ندرة الدراسات في هذا المجال في بيئتنا العربية. 
وفي الوقت الذي يجب أن تسير فيه العملية التربوية بطريق التربية المتكاملة المع 
والنطق والإشارة وتربية أوجه الشخصية المختلفة للأصم والاهتمام بطرائق التواصل 
الممكنة كافة للتلاميذ الصمء نجد أنفسنا أمام الصم وكأننا أمام فئة خاصة من الناس لا 
يمكننا بناء جسور الاتصال معهاء لهذا جاء موضوع الدراسة حول تقصي حال قراءة 
الشفاه عند الأصم في مؤسساتنا في المرحلة الابتدائية والذي يتجسد كما يقول أحد 
المربين (إن ما يحدث الآن في المدرسة الابتدائية في العالم العربي يتمتل في عدم 
إلزام المعلم بمنهج معين لتدريس قراءة الشفاه أو الكلام وتطبيقها بطريق غير 
مباشر في أثناء شرح المعلم للدروس المختلفة» إذ يعتقد أن الطفل يدرب بشكل كاف 
على قراءة كلام المعلم في أثناء شرحه لهذه الدروسء وهذا في رأينا تصور خاطئ 
فلا بد أن يكون هذا التدريب منظما وفق الأسس التي تقوم عليها قراءة الشنفاه على 
أن تقيم نتائجه بالنسبة لكل طفل أول بأول. وليس أدل على فشل هذا التدريب غير 
المباشر في تعلم الطفل لقراءة الشفاه ما نلاحظه من عدم قدرة الأطفال على 
استقبال المعلومة بشكل كاف من المعلم) (السيد مرعيء ١984‏ ص )١5‏ 
وقد وفرت لنا الملاحظة أيضا أن نقف عند حال استخدام الإشارات الدالة على 
مخارج النطق والكلام والتي يمارسها المعلمون لنعرف حجم ما يستطيع إدراكه 
التلاميذ للمادة اللغوية عبر قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق وبذلك 
كانت مشكلة الدراسة محددة بالسؤال التالي: 

»5 ما فعالية طريقة قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى عينة 

من التلامذة الصمر 


ذا 
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أهداف الدمراسة 

تهدف الدراسة الحالية إلى ما يلي: 

١‏ معرفة واقع الحال بالنسبة لطريقة قراءة الشفاه عند الصم وذلك عن طريق 
معرفة حجم إدراكهم البصري للكلام» وتحليل إدراكهم للمادة اللغوية المعطاة في 
مستوياتها المختلقة (الحروف والمقاطعء الأسماء والأفعال: الجمل). 

" - معرفة حجم الإدراك البصري للكلام عبر قراءة الشفاه مترافقة مع الإشارات 
الدالة على مخارج النطق في مستوياتها (الحروف والمقاطع. الأسماء والأفعال. 
الجمل) 

معرفة الفروق بين الإدراك البصري عبر قراءة الشفاهء والإدراك البصري 
عبر قراءة الشفاه مترافقة مع الإشارات الدالة على مخارج النطق- 

4 - تقييم واقع طريقة قراءة الشفاه في المؤسسة وتقديم المقترحات في هذا الشأن. 
أهمية الدمراسة 

تأتي أهمية الدراسة من خلال الأهداف التي تسعى إليها ومن خلال الموضوع الذي 
تطرحه. ولا سيما أن مثل هذه الموضوعات نادرة نسبيا في مؤسساتنا العربية. فهذه 
الدراسة حسب علم الباحث أول دراسة وصفية تحليلية لقراءة الشفاه تقف عند الواقفع 
العملي. لهذا فهذه الدراسة إضافة إلى كونها دراسة أولى يستفاد منها في الميدان 
العملي التطبيقي التربويء فهي أيضا يمكن أن تكون معينا للطالب المتدرب في هذا 
الميدان والمربي في مؤسسات المعوقين سمعيا. وهي ذات أهمية لما قد تضيفه من 
معلومات حول قراءة الشفاه عند الصم. 


ا 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


أسئلة الدمراسة 

تجيب الدراسة الحالية بالمعالجة الإحصائية والتحليلية عن الأسئلة التالية: 
.١‏ ما حجم الإدراك البصري عبر قراءة الشفاه للقائمبة اللغوية المعدة لهذا 
الغرض؟ 
7. ما حجم الإدراك البصري للقائمة اللغوية المعدة لهذا الغغفرض عبر قراءة 
الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق؟ 

“". هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية (0 - )٠.٠05‏ بين طريقة قراءة الشفاه 
وقراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق بين مجموعات الدراسة 
لكل من: الحروف الأسماء والأفعال الجمل. 


حدود الدمراسة: 


اقتصرت عينة الدراسة على الأطفال المعوقين سمعيا من تلامذة الصفين الخامس 
والسادس الابتدائي لعام 1551 ١193/8‏ الموجودين في معهد التربية الخاصة للصم 


2 


بدمشق. 
الدماسات الساقة: 
تنوعت الدراسات التي تناولت الصم من حيث خصائص هم ومش كلاتهمء وأساليب 


التواصل عندهمء وتلك التي تناولت آثار الإعاقة السمعية في الفرد من حيث نموه 
اللغوي والاجتماعي وفي أسرته. إلا أن الدراسات المتصلة بقراءة الف فاه وطرائق 
التواصل الأخرى قليلة نسبيا بشكل عام ونادرة في بلادنا العربية. وقسم كبير من 
الدراسات الخاصة بقراءة الشفاه أصبح قديما إلى حد ماء لأن البحث في طرائق 
التواصل عند الصم تطور تطورا كبيرا وأوجد أشكالا مختلفة من التواصل مثل 
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الطريقة الجمعية التي تجمع بين طريقتين في التواصل أو الطريقة الكلية التي سمح 
باستخدام الطرائق المختلفة تبعا لوضع الطفل من حيث درجة فقدانه للسمعء ومن 
حيث السن التي حدثت بها الإعاقة» ومن حيث الموقف التعليمي والهدف التربوي. 
إلا أن ما يسلم به حاليا هو أن طرائق التواصل المختلفة عند المصم سواء كانت 
الطرائق الشفوية المنطوقة أم الإشارية اليدوية ضرورية لهمء لأن لكل منها جوائبها 
التي تسهم في تطور إمكانات الطفل على التواصل والتفكير واكتتساب المعلومات. 
وتظل طريقة قراءة الشفاه ؤاحدة من الطرائق التي يحتاجها الأصم من أجل التواصل 
خارج حدود مجتمعه الضيق من الصم إلى مجتمع السامعين. ويحتاجها أيضا في ظل 
الخطا الحثيثة لإدماجه في المدارس العادية. ولا تهدف الدراسة الحالية إلى تبني 
طريقة قراءة الشفاه دون غيرها من الطرائقء» وإنما تبقى دراسة ضمن الدراسات 
التي تهدف إلى المحافظة على هذه الطريقة التي لا غنى عنها إذا ما تم التوجه 
نحو الإدماج المدرسي والتربوي للصم في المدارس العادية ومن إدماج الأصم في 
مجتمعه الكبير. 

.١‏ دراسات العربية: 

يمكن تقسيم الدراسات العربية التي استطاع الباحث الحصول عليها إلى نوعين منها 
ما يتعلق بلغة الإشارة ومنها ما كان خاصا بقراءة الشفاه. 

ففي المجال الأول يشير الروسان )١184(‏ إلى دراستين الأولى قام بها كباتيلو 
(1487١)ء‏ وهي عبارة عن دراسة وصفية هدفت إلى وصف لغة الإثشارة التي 
يستعملها الصم في الأردن. فقد طلب من اثنين من الصم تقديم الإشارات الخاصة 
بالأبجدية اليدوية والإشارات الخاصة بمائة مفهوم متل: بيتء اللهء رأسء أب...الخ. 
وتم تصوير هذه الإشارات. وتشير نتائج هذه الدراسة إلى أنه قد تم الاتفاق بين 
الشخصين موضوع الدراسة على الإشارات الخاصة ب 9677 من الحروف 
الأبجدية وعلى 9975 من ا“لإشارات الخاصة بالمفاهيم العامة. كما أشارت 
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الدراسة إلى مدى الثبات في تقويم الإشارات لدى الأصم الأكبر عمراء والذي كان 
بحوالي :73٠‏ في حين أن معامل الثبات الإشارات لدى الأصم الأصغر كان 90/0. 
أما الدراسة الثانية فقد أجراها عبد القادر (147١)ء‏ وهي دراسة مس حية حول 
استخدام لغة الإشارة. وتناولت استعمال لغة الإشارة لدى الأطفال الصم فوق التاسعة 
من العمر في الأردن. بلغ عدد أفراد البحث في هذه الدراسة 5 طفلاء حيث طلب 
منهم أن يقدموا الإشارات الخاصة ب ١١7‏ مفهوما. وقد تم تصوير هذه الإشارات 
وتصنيفها. وأشارت النتائج هنا إلى اتفاق أفراد العينة في إشارات الأفعال بنسبة 
والجسم وأعضائه بنسبة 96717 و المدرسة بنسبة ٠66,؟‏ والرياضة 93٠‏ 
والملابس ٠65؟‏ والطعام ١,‏ 9005. 
أما الدراسات من النوع الثاني والخاصة بقراءة الشفاه والتي استطاع الباحث 
الحصول عليها فقد كانت الدراسات التالية: 
)١‏ دراسة الصعب :)١917(‏ وهي دراسة مقدمة إلى المؤتمر العربي الثاني 
للهيئات العاملة في رعاية الصم في دمشق المعقود بين 53-151 نيسان .١5117‏ 
وقد هدفت هذه الدراسة إلى معرفة فعالية قراءة الشفاه عند الصم في تلقى 
المعلومات اللفظية. أجريت الدراسة على عينتين من الطلبة الصم في مديفنة 
الرياضء إحداهما ضابطة اشتملت على ستة طلابءوالثانية تجريبية اشتملت على 
ثمانية طلاب. وكانت المجموعتان متمائلتين من حيث السن والقدرات العقلية. 
تم تدريب المجموعة التجريبية بمعدل درس في الأسبوع ولمدة ستة أثشفهر على 
قراءة الشفاه. وبقيت المجموعة الضابطة دون تدريب. وفي نهاية فترة التدريب 
تم اختبار المجموعتين إملائيا بمادة لغوية مؤلفة من مجموعة أرقام وأسئلة مكونة 
من عشرين بندا على نحو ما اسمكء كم الساعة الآن»ء صباح الخير....الخ. وقد 
ظهر أن المجموعة التجريبية قد أدركت ١57‏ إجابة صحيحة من أصلى 2315١‏ أي 
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تم تمييز ١9‏ إجابة صحيحة من أصل »"١‏ في حين بلغت الإجابات الصحيحة 
لدى المجموعة الضابطة 545 من أصل .17١‏ أي تم تمييز 8 أسئلة بإجابات 
صحيحة من أصل ٠١‏ سؤالا. 
") دراسة مرعي :)١988(‏ دراسة نظرية قدمت للندوة العلمية الرابعة للاتحاد 
العربي للهيئات العاملة في رعاية الصم أظ هر فيها مزايا هذه الطريقة 
والصعوبات التي تواجهها ووجوب الاهتمام بها.د 
“) راسة النصراوي :)١137(‏ دراسة نظرية مقدمة في إطار الدورة التدرييية 
لمدربي معلمات معاهد التربية الخاصة للصم في دمشق. وقد وضح فيها طريقة 
قراءة الشفاه لدى الصم و أسباب العزوف عن الاهتمام بها في بعض البلدان 
بسبب عدم فعاليتها. غير أنه يؤكد كذلك المزايا التي تتصف بها هذه الطريقة 
أهمها إعداد الأصم للاندماج في المجتمع الواسع بالإضافة إلى أنها تستجيب 
لرغبة الأولياء قي الحد من مظاهر الإعاقة وتقريب أبنائهم من عالم المتكلمين. 
وبصورة عامة لا نقف عند دورة تدريبية أو مؤتمر أو ندوة خاصة بالصم في معظضم 
البلاد العربية إلا ونجد فصلا أو عنوانا خاصا بقراءة الشفاه بخاصة تلك الندوات 
والدورات التي تتناول أساليب التواصل عند الصمء غير أنها تفتقر للدراسات 
الميدانية و التجريبية. 
". الدراسات الأجنبية: 
أ. دراسة أوينغ (12388,1944): ذكرت هذه الدراسة في المجلة العامة 
لتعليم المعوقين سمعيا في فرنساء (عدد خاصء» .)١17١‏ وهدفت إلى معرفة 
قراءة الشفاه في تمييز الجملء ثم قراءة الف فاه مقرونة باس تخدام البقايا 
السمعية. اشتملت عينة الدراسة على 47 فردا أصم تراوحت أعمارهم ما بين 
47-7 سنة. وعرضت عليهم مجموعة جمل لمعرفقة مدى قدرتهم على 
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تمييزها في حالات مختلفة (قراءة الشفاه فقطء قراءة الشفاه مقرونة باس تخدام 
البقايا السمعية مع وجود السماعة أو من دونها). وقد أظهرت نتائج الدراسة 
أن إدراك العينة للجمل اللغوية في الحالات المختلفة كانت كما يلي: 
- تم تمييز الجمل باستخدام السمع فقط من دون سماعات ومن دون قراءة الشفاه 
بنسبة بلغت 9072١‏ 
- تم تمييز الجمل باستخدام السمع مع السماعات ولكن من دون قراءة الشفاه بنسبة 
بلغت 9045. 
- تم تمييز الجمل باستخدام السمع من دون السماعات ومع قراءة الشفاه بنسبة 
بلغت 90545. 
- تم تمييز الجمل باستخدام السمع مع السماعات ومع قراءة الشفاه بنسبة بلغت 
0000 
- ويستنتج من هذه المعطيات أن التمييز الصحيح للجمل في أحسن حالاته يككون 
عند استخدام قراءة الشفاه مقرونة باستخدام البقايا السمعية عبر جهاز مساعد 
(السماعة). 
ب. دراسة فريزينا :)١3171١(‏ ذكرت هذه الدراسة في المجلة العامة لتعليم 
المعوقين سمعيا في فرنساء (عدد خاصء؛ .)١51١‏ 
أظهرت هذه الدراسة أن القراءة الشفاهية أو قراءة الكلام يمكنها أن تجلب للدماغ 
معلومات حول الرسالة الشفوية المنطوقة بفعالية تقدر نسبتها من 950-4٠‏ من 
الكلام. وأن فعالية البقايا السمعية في الإدراك الصوتي للكلام تتوزع بحسب درجة 
الفقدان السمعي بحيث تتراوح من 9070-٠‏ من الكلام. أما حين يجتمع اس تخدام 
القناتين السمعية (البقايا السمعية) والبصرية (قراءة الشفاه) فتزداد الفعالية ما بين 


يننا 
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9675-4 من الكلام. وتؤكد هذه الدراسة دراسة أوينغ من حيث فعالية اقتران البقاية 
السمعية مع قراءة الشفاه في الإدراك الكلامي. 


دراسة أبي فخر ١3487(‏ .1581861 4601): دور المحللات الحسية ' المختلفة في 
إعادة اللغة وتكوينها لدى الصم. أطروحة دكتوراه جامعة 'بابش بولياي' كلوج نابوكا 
حدووهانيا: 

تناول البحث جزءا خاصا بالإدراك البصري لدم عبر قراءة الشفاه. وقد هدفت 
الدراسة إلى معرفة مدى الإدراك البصري للكلام بمكوناته المختلفة عبر قراءة 
الشفاه. تكونت عينة البحث من ثلاث مجموعات تجريبية. ضمت المجموعة الأوالى 
ستة تلاميذ صم من التلاميذ المدموجين في المدرسة العادية» والمجموعة الثانية "د 
تلميذا من الأطفال الصم التابعين لمركز الصم في مدينة كل وج نابوكا وهم من 
الصفوف الرابع والخامس والسادس» وضمت المجموعة الثالثة ١‏ تلميذا مسن 


السامعين اليافعين. 


خس 48031[/58]08: مصطئح وضعه عام النفس الفيزيولوجي باقيوف: 


التشريحية - الفيزيولوجية لحهاز حسي ما. وتتمثل وظيفة لمحلل في التحليل وال 


وينطوي المحلز كوحدة تشريعية على ثلاثة أقسام: محيطي ووسيط ومركزي. فإذا أخذنا ادر السمعي 


كمثال فإنه يمكننا القول: إن القسم المحيطي عبارة عن الأذن الخارجية والوسطى والقسم الوسيط هو 
الداحفية والسيالات العصبية» في حين أن القسم الم كزي يتمثل في مركز السمء عنى مستوى القشسرة 
الدماغية الذي يفسر ويعالم ويستجيب. فانحلق بالمعى الواسع هوالجهاز ١‏ ي للمسستقيلات 


015مع200 وطرائق تقل المثير ومراكز القشرة الدماغية الخاصة باججهاز المع » الذي يتيح من إنتاح 


الانطياعات الخارجية عند إثارة أو تنبيه المستقبل. كما ويستخدم الملل بالمعى الضيق كمرادف للمستقبر 


مامعءع 1 


ينا 


ذعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


أداةاللحث: 


كانت أداة البحث مادة لغوية مسجلة على شريط فيديو منطوقة من قبل معلم خبير 
بقراءة الشفاه. وتكونت المادة اللغوية من ١١‏ حرفقفاء خمسة حروف منها كانت 
حروفا صوتية [],4,5,1,0 » وستة منها كانت حروفا صامتة (كانت ثلاثة منها 
حروفا انفجارية مهموسة 12,2,1, وثلاثة احتكاكية 5,5, . كما وتكونت المادة اللغوية 
من مجموعة مقاطع اتخذت صيغة مركبة للحروف المذكورة؛ أي حرف 
صوتي+حرف ساكن وبالعكس. كما ضمت مجموعة من الكلمات تم اختيارها على 
أساس تنوعها المقطعي (من مقطع واحد ومقطعين وثلاثة مقاطع...). وأظهرت نتائج 
الدراسة أنه قد تم تمييز الحروف لدى المجموعة الأولى بنسبة 9675.15 وبنسبة 
5 لدى المجموعة الثانية و بنسبة ,64٠‏ 9977 لدى المجموعة الثالشة. وقد 
جرى تحليل النسب المئوية للحروف الصوتية والصامتة» وكذلك بالنسبة لكل حرف 
من الحروف ومدى إدراك كل مجموعة من المجموعات التجريبية لها. ثم أجري 
تحليل الالتباس لكل حرف من هذه الحصروف ومدى إدراك كل مجموعة من 
المجموعات التجريبية لها. 

أما بالنسبة لتمييز المقاطع من حيث تركيبها فقد تراوحت النسبة ب ين 5٠‏ و0 .900١‏ 
وقد تم تمييز الكلمات بنسبة 81127 لدى المجموعة الأولى وبنسبة 9047:0554 لدى 
المجموعة الثانية» وبنسبة 745.557 لدى المجموعة الثالثة. وقد جرى تحليل لأنواع 
التركيبات المختلفة للكلمات من حيث هي تركيب مؤلف من مقطع واحد أو من 
مقطعين أو ثلاثة أو أربعة... 

ومن النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة أن الإدراك البصري للكلام عبر قراءة 
الشفاه للأطفال الذين تم دمجهم في المدرسة العادية مرتفع قياسا بالمجموعات 
الأخرى لأنهم يستخدمون هذه الطريقة بشكل داق م ويركزون عليها في تلقي 


كن 
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المعلومات اللفظية ثم يلي ذلك الأطفال الصم الموجودون في مراكز خاصة بهم. 
وإن الإدراك البصري عبر قراءة الشفاه يستخدمه الإنسان العادي قفي سمعه في 
المواقف المختلفة التي يتعذر عليه سماع المحادثة العادية. 

وخلاصة لما تقدم من هذه الدراسات التي وفرت للباحث إمكان الاطلاع عليها نجد 
أن منها من بحث في لغة الإشارات المتفق عليها أو التي يظهر فيها الاتفاق بين 
الصم الصغار والكبار. وهناك من بحث طريقة قراءة الشفاه مستقلة ومنها من بححث 
قراءة الشفاه مقرونة بالبقايا السمعية ومنها من تحرى بالتحليل إمكان هذه الطريقة في 
تمييز المادة اللغوية من حيث هي حروف وكلمات ومقاطع. وكل هذه تشكل الأساس 
في دراسة قراءة الشفاه وفاعليتها عندما تكون مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج 
النطق وتحري وضعها في مؤسسات التربية الخاصة. 


منهيج الدسراسة وإجاءاتها 

أ عينة الدراسة: 

تكونت عينة الدراسة من /77/ تلميذا وتلميذة من الصفين الخامس والسادس الابتدائي 
فى معهد التربية الخاصة للصم بمدينة دمشق توزعوا إلى /١4/‏ تلميذا وتلميذة من 
انلصف الخامس موزعين في شعب ثلاث؛ و ١7/‏ / تلميذا وتلميذة من الصف 
السادس موزعين في شعبتين وهذا العدد هو الموجود في أثناء تطبيق الدراسة. 

تم اختيار هذين الصفين لكون التلامذة قد مروا بخبرة لغوية كافية وقد تمرسوا في 
أساليب التواصل المختلفة مما يسهل من عملية استيعاب التعليمات ولهذا فإن عينة 
البحث تم اختيارها بطريقة عمدية وليست عشوائية. 


و 
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ب أداة الدراسة: 

استخدم في هذه الدراسة قائمة لغوية أو أداة اختبار لغوي لقياس القدرة على قراءة 
الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق وقد تضمن هذا الاختبار اللغوي قائمة 
مؤلفة من مجموعة حروف ومقاطع وأسماء وأقعال وجمل. 

وقد تم الرجوع إلى بعض الدراسات اللغوية (الحمدانيء )١187‏ التي تناولت 
الحروف ومخارجها من حيث السواكن والحركات. ومن حيث كونها انفجارية 
واحتكاكية وشفوية ونسبة ظهورها في اللغة ومخارجها بدءا من أقصى الحلق 
كحرف الهاء إلى الحرف الشفوي الباء أو الحرف الشفوي الخيشمي الفاء. كما تسم 
الرجوع إلى كتب الصف الخامس والسادس لاختيار الكلمات والجمل. 

لقد تم اختيار مجموعة حروفء الساكنة منها بلغت اثني عشر حرفا (مء ف. ل. ث. 
ظء د. زء ص. شء كء خ. ح) والمتحركة منها (أء و١‏ ي)- 

كما تم اختيار اثني عشر مقطعا مؤلفا من حرف ساكن وحرف متحرك وهي 
(موء فوء لوء ثوء ظاء داء زاء صاء شيء كيء خيء حي) وهذه الحروف والمقاطع 
مادة صوتية لا معنى لها. 

وتم اختيار عشرة أسماء مألوفة لدى تلامذة المرحلة الابتدائية من أفراد العينة وهي: 
باب» ذئبء. كأسء ربابء مدينةء سيارة» محفظة. مدرسة. كتاب. طاولة. و هذه 
الأسماء مكونة من مقطعين وأكثر ولها معنى ومختلفة في تركيباتها اللغعية فبينما 
كلمة باب ذات صورة شفوية يمكن تمييز حروفهاء فإن كلمة كأس أو ذئب كلمسات 
يتوسطها حرف الهمزة وهو صوت انفجاري مزماري مهموس يصعب تمييزه. 

وتم اختيار خمسة عشر فعلا مؤلفا من مقطعين أو أقعال مؤلفة من ثلاثة مقاطع 
وأكثر وهي على التوالي: نم؛ قمء دعء كلء نامء قام» راحء ذاق؛ وجدء وصل. وعدء 
وثب. ودعء دحرج. استعمل. 


لذن 
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وتم اختيار عشرة جمل مألوفة قدر الإمكان وكلماتها من كتب القراءة والتعبير 
للصقين الخامس والسادمن وهي: 


١‏ دمشق مدينة جميلة. ؟ ‏ ذهب أحمد إلى السوق. 
أمي في البيت. 5 فرح الأولاد بيوم العيد. 
تفن الديالة عد الإشارة الحمواف: 5 أصابع اليد خمسة. 

٠»:‏ أكل الأرنب الجزر. يحب التلميذ معلمته. 

أغسل وجهي كل صباح. ٠‏ شاهد أحمد برنامج التلفاز. 


وقد تم التحقق من صدق الأداة من خلال عرضها على مجموعة من المحكمين» اتنان 
من قسم المناهج -تخصص لغة عربية- واثنان من قسم الصحة النفسية -تخصص 
التربية الخاصة في كلية التربية بجامعة دمشق. وحدد الهدف من الأداة بأنه معرفة 
القدرة التمييزية لدى التلاميذ الصم للمادة اللغوية عبر قراءة الشفاه أو قراءة الكلام. 
وطلب من المحكمين تقدير مدى ملاءمة المكونات اللغوية الموجودة في القائمة من 
أجل اختبار قدرة التلاميذ الصم في مدى قدرتهم على القراءة الشفوية. واتقفق 
المحكمون على أن القائمة ملائمة للغاية الموضوعة من أجلها باستثناء بعسض 
التعديلات التي حصلت في مستوى الجمل. وقد تم الأخذ بالتعديلات المقترحة آخذنين 
بعين الاعتبار أن القائمة (الاختبار) أقرب لأن يكون اختبارا تحصيلياء وبالتالي فهو 
لا يحتاج إلا لاختبار صدق المحتوى. 

أما التحقق من تبات أداة الدراسة فقد تم من خلال إعداد قائمة لغوية أخرى بطريقفة 
الأشكال المتعادلة أو المتكافئة؛ بحيث ضمت مجموعة من الحروف الصامتة 
والصوتية أيضاء أي بقية الحروف في اللغة العربية» حيث تم التكافؤ بين الحرفين 
التاء في قائمة والثاء في قائمة أخرى مثلاء وبين الخاء والغين والحاء والعين والميم 


نخدا 
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والنون انطلاقا من تشابه مخارج النطق. وكذلك الحال بين المقاطع حيث تم دمج 
حرف صامت زائد حرف صوتي قفتم التعادل بين (مو ‏ نوء توا ثوء خي ‏ غي. 
عي حي...وهكذا دواليك بالنسبة لبقية المقاطع. أما بالنس بة للأفعال والأسماء 
(الكلمات) المؤلفة من مقطعين أو أكثر فقد صيغت كلمات متكافئة على نحو سياره- 
طيارة» مدينة-مديرة؛ راح-لاح....والشيء نفسه ينطبق على اختيار الجمل التي 
اختيرت من منهاجي الصف الخامس والسادس الابتدائي. وقد أعطي الاختبار 
المكافئ بعد الاختبار موضوع البحث بفاصل زمني مقداره ساعة واحدة. 

وقد تم اختيار عينة عشوائية مكونة من ٠١‏ تلاميذء خمسة من الصف السادس 
وخمسة من الصف الخامس,. ممن تم استبعادهم من عينة الدراسة. وطبق الاختباران 
على العينة بفاصل زمني مقداره ساعة. وتم حساب نتائج الاختبارين بحيث أعطي 
لكل حرف أو مقطع أو كلمة أو جملة تم تمييزها بشكل صحيح درجة واحدة. وكان 
مجموع الدرجات 7 للحروف والمقاطعء و 75 للكلمات و ٠١‏ درجات للجمل. أي 
ما مجموعه 17 درجة. وتم حساب معامل الارتباط بين نتائج الاختبارين حسب 
معامل ارتباط الرتب أو معامل سبيرمان. ولاستخراج معامل الرتب تم تحويل قيم مسا 
تم تمييزه من التلامذة للقائمتين اللغويتين إلى رتب ثم طرحت رتب أحد الاختبارين 
من رتب الاختبار الآخر بحيث تم الحصول على فرق الرتب بحسب المعادلة التالية: 


2 («مخائيل» 13313) 
ذادك -ل) 


لقا 


مجلة جامعة دمشق - المجلد  ١©‏ العدد الرايع ‏ 1999 غسان أبو فخر 


ومن تطبيق هذه المعادلة تم الكشف عن الاتساق في أداء العينة في قدرتها على 
التمييز للقائمتين المعدتين. وبلغ معامل الارتباط .٠0,,‏ وهو معامل مقبول لتطبيق 
القائمة اللغوية المعدة لغرض الدراسة. 

ج - إجراءات الدراسة 

لقد تم الاجتماع مع معلمات الصفين الخامس والسادس في مع هد التربية الخاصة 
للصم بدمشق وشرحت لهم أهداف تطبيق هذا الاختبار الإملائي واطلعت المعلمات 
على القائمة اللغوية المعدة وأخذن التعليمات اللازمة في كيفية قراءة هذه القائمة 
وإملائها مثل: القراءة المتأنية» وعدم القيام بحركات إضافية لتجنيب التلامذة الالتباس 
و الغموضء وأن تكون المعلمة في مواجهة التلامذة كلهم وأن تكون في مستوى 
أعلى من عين الملاحظء .... كما أخذت التعليمات الخاصة بالتلامذة من حيث 
توزيعهم للحد من الغش و(النقل من الآخر) وكيفية الإجابات على الورقة المعدة التي 
رتبت بأرقام متسلسلة مقابل مجموعة الحروف والمقاطع ومجموعة الأسماء والأفعمال 
ومجموعة الجمل. 

بعد قيام المعلمات بإملاء القائمة اللغوية جمعت أوراق الإجابات مباشرة وبفاصل يوم 
واحد أعيدت قراءة المادة اللغوية ولكن بطريقة القراءة بالشفاه مع الإشارات الدالة 
على مخارج النطق بحيث لم تتأثر هذه القراءة الثانية بالقراءة الأولى لكون التلامذة 
لم يعرفوا مدى إدراكهم وتمييزهم للمادة الغوية ومدى صحتها عبر قراءة الشفاه ولم 
يعرفوا فيما إذا كانت إجاباتهم على الإملاء صحيحة أم خاطئة. 

بعد جمع الإجابات للتطبيقين الأول والثاني تم تفريغها بحيث رتبت مجموعة الحووف 
والمقاطع في جدول خاص وحس بت تكرارات الإدراك الصحيح. أو الإجابة 
الصحيحة» وكذلك الأمر بالنسبة لمستويات اللغة الأخرى من الأسماء والأفعال 
والجملء وفي حال تعذر الإجابة على التلاميذ وعدم التمكن من فك الحركة الشف فاهية 
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لنحرف أو المقطع أو لبقية مستويات اللغة المذكورة اس تخدمت تسمية العمود 
(لا يوجد إدراك). أما إذا التبس لديهم الإدراك أو التمييز لهذه المستويات فى حال 
عدم قدرتهم على فك الحركة الشفاهية حيث ميزوا مثلا حرف "الميم' 'نونا” أو ميزوا 
كلمة '“ذئب” على أنها "دب" فقد استخدم العمود (التباس مع حروف أو مقاطع أخرى) 
في حال الحروف والمقاطعء و (التباس مع كلمات أخرى) في حال الأسماء والأفعمال 
و(إدراك جزئي) في حال الجمل. أما بالتسبة للجمل فقد تغيرت تسمية هذا الحقال 
نسبة إلى درجة الإدراك. فمن التلاميذ من أدرك الجملة كاملة بشكل صحيح. ومنهم 
من أدرك الجملة بشكل جزئيء أي بعض الكلمات في إطار الجملة؛ ومنهم من تعذر 
عليه الإدراك كلية بحيث لم يكتب في ورقة. إجابته أي شيء. وبذلك تكون لدينا إجابة 
صحيحة وإجابة خاطئة؛ مع العلم أن الإجابة الخاطنة توزعت إلى: -١‏ تعذر كامل 
عن الإجابة (لا يوجد إدراك) و7- وعدم تمييز المادة اللغوية بحيث التبس الإدراك 
مع مكونات أخرى مشابهة في حال كل من مستويات المادة اللغوية المختلفة (التباس 
مع حروف أخرى أو التباس في الكلمات). وانطلاقا من ذلك تمت المعالجة 
الإحصائية للإجابات الصحيحة والخاطئة من خلال تحويل التكرارات في كل نوع 
من الإجابات إلى نسب مئوية. وتمت جدولة الحروف والمقاطع لدى كل من الصفين 
الخامس والسادسء. فحسبت تكرارات كل إجابة صحيحة لدى أفراد العينة. كما 
حسبت تكرارات الإجابة الخاطئة» وكذلك الأمر بالنسبة لبقية مستويات المادة اللغوية. 

وقد تم كذلك استخدام اختبار 'ت" لحساب دلالة الفروق بين المتوسطات بين طريقتني 
قراءة الشفاه فقط وقراءة الشفاه مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج النطق وذلك 
عن طريق تفريغ نتائج كل تلميذ بحيث أعطيت الإجابة الصحيحة درجتان والخاطئنة 
درجة واحدة. وهكذا فقد تم حساب إدراك كل تلميذ للمادة اللغوية بكل مستوياتهاء 
فالإجابة الصحيحة كانت 7 ؟ + عدد الإجابات الخاطئة. ثم تم حساب نتائج التلاميذ 
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في الصف الواحد مقسما على عددهم للخروج بالمتوسط الحسابي للإدراك الصحيح 
أو الإجابات الصحيحة. وتم بعد ذلك إدخال البيانات على الحاسب ومعالجتها إحصانيا. 
اج الدسراسة 

للإجابة عن السؤال الأول ما حجم الإدراك البصري للقائمة المعدة لهذا الغرض عبر 
قراءة الشفاه تبين ما يلي: 

١ل‏ نسب حجم الإدراك البصري على مستوى الحروف والمقاطع: 

لقد تفاوت إدراك الحروف من حرف لآخرء وكذلك الأمر بالنسبة للمقاطع وذلك 
بحسب طبيعة هذا الحرف أو المقطع وخصائصه اللغوية والجدول رقم )١(‏ يبيين 
النسبة المئوية لإدراك الحروف والمقاطع عبر قراءة الشفاه ل دى تلامذة الصفين 
الخامس و السادس. 


الجدول رقم )١(‏ النسب المئوية لإدراك الحروف والمقاطع عبر قراءة الشفاد 


لدى تلامذة الصفين الخامس والسادس 
هك إدراك صحيح لا يوجد إدراك | يلد ج خزو ف ومطاسم 
ال 9 خرف 
1-0 الصف الصف الصف الصف الصف الصف 
١‏ الخامس السادس الخامس السادس الخاسس السادنس 
١ 1‏ م اموق 9١‏ 591 5 00 5 
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للم 2 2 
0 0 لا 540 ككرتح | 2 ا كاك | 5 
71 0 _- .مه عا مم9 ءاوه بت 3 ”5 1 53" 9 
:5 ظ شلك ها رمعم 55 52095 3 عناو/ة 
| 5 ااررعوة نقتا كيك رمه ميدكا او 
ا 1 5 ع9 0011 او روه حيدكنا 50 
١‏ ص ك9 اا و9 لي امو 1 ع كوه دمو 
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قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


تتمة الجدول رقم )١(‏ النسب المئوية لإدراك الحروف والمقاطع عبر قراءة الشقاه 
لدى تلامذة الصقين الخامس والسادمر 


إدراك صحيح ا لا يوجد إدراك 
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ونلاحظ من الجدول المذكور أن حرف الميم أدرك بنسبة عالية ©,90417 لدى تلامذة 
الصف الخامس و١٠١٠999‏ من تلامذة الصف السادس بينما أدرك حرف الظاء بنسبة 
لدى تلامذة الصف الخامس وبنسبة 975 من تلامذة الصف السادس 
ويعود الأمر في ذلك إلى أن حرف الميم حرف شفوي أنفي مجهور أسهل إدراكا 
من حرف (الظاء) الذي هو صوت احتكاكي بين أسناني مجهور مفخم ولهذا فقد 
التبس عند تلامذة الصف السادس بنسبة 916 والتبس عند تلامذة الصف الخامس 
بنسبة 973:17 فالتبس بحرف (الثاء) أربع مرات وبحرف (الطاء) ثلاث مرات 
وبحرف (الضاء) مرتين وذلك لاقتراب صورة نطق هذا الحرف من هذه الحروف 
المذكورة. 

وبصورة عامة إذا نظرنا إلى نسب إدراك الحروف نجدها مرتفعة قياسا بنسب 
إدراك المقاطع ففي حين تم تمييز سبعة حروف بنسبة دون 96٠‏ لدى كل صف من 
الخامس والسادس فتم تمييز ثمانية حروف بنسبة فوق 96٠‏ أما المقاطع فتم تمييز 
تسعة منها بنسبة دون 90٠‏ لدى كل من الصف الخامس والسادس وتم تمييز ثلائنة 
مقاطع بنسب فوق 0٠١‏ 96 ويعود السبب في ذلك إلى أن الحروف مألوفة بالنسبة 
للتلاميذ ولها استخدام تعليمي وتدريبي أكثر من المقاطع التي لا تملك قيمة تعليمية 
ولغوية. 

وإذا دققنا في هذا الجدول نجد أن بعض الحروف أخذت نسبة كبيرة مشلا في 
الالتباس فحرف (الدال) لدى تلامذة الصف السادس أدرك بنسبة 8,57 96 ونسبة 
الالتباس فيه “877,537 96 فكان الالتباس مع حرف (التاء) بتسع حالات ومع حرف 
(الطاء) بحالة واحدة. أما بالنسبة للمقاطع فنجد أن مقطع (خي) لم يدرك من قبل 
تلامذة الصف السادس مطلقا وأدرك لدى تلامذة الصف الخامس بنسبة 47:9 960 
والسبب أن تكوين هذا المقطع من حرف (الخاء) الذي هو صوت احتكاكي مهموس 
ينطلق من الحنجرة وقد التبس هذا المقطع بحالات كثيرة مع (حي) و (غي) وهي 
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بنسبة 58.737 96 لدى تلامذة الصف السادس و0 77,77 90 لدى تلامذة الصف 
الكامين. 

؟ ‏ نسب حجم الإدراك البصري على مستوى الأسماء والأفعال: 

لقد تفاوت إدراك الكلمات من أسماء وأفعال فإذا أخذنا قائمة الأسماء من الجدول رقم 
)١(‏ بالنسبة لتلامذة الصف الخامس انعدم إدراكهم لكلمات (ذئبء. كأس.ء مدينة) 
واحتلت هذه الكلمات نسب متدنية أيضا بالنسبة للمسف السادس فأدركت بنشسب 
متساوية لكل منها 8,57 96 وذلك يرجع إلى أن حرف (ء) المتوسط في كلمتي ذئب 
وكأس صوت انفجاري مزماري مهموس وفي كلمة مدينة جاء حرف الميم وتبعه 
حرف (الدان) دون توسط لحرف,صوتي متحرك:.بيتماانج 3د كلمات مكل (يابا 
ومدرسة) احتلت نسب عالية قياسا لبقية الأسماء فكلمة باب ذات صورة شفوية 
أوضحء وتتكون من حرف صائت تبعه حرف صوتيء أما كلمة مدرسة فهي 
مألوفة لهم أكثر من بقية الكلمات. التبست كلمة (ذئب) بأربع عشرة حالة (تسع 
حالات بكلمة دب وثلاث حالات بكلمة ذباب وبحالتين ذهب) وفي عشر حالات لم 
تدرك. أما كلمة (كأس) فلم تدرك في عشرين حالة- 
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الجدول رقم (1؟) النسب المنوية لإدراك الأسماء والأفعال عبر قراءة الشفاه 
لدى تلامذة الصفين الخامس والسادس 


لا يوجد إدراك ا التباس مع كلمات اخرى : 
الصف الصف ِ الصف الصف 
الخامس السادس ! الخامس اتسادس 
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تتمة الجدول رقم (؟) النسب المئوية لإدراك الأسماء والأفعال عبر قراءة الشفاه 


لدى تلامذة الصفين الخامس والسادس 
إدراك صحيح لا يوجد إدراك 
الأسماء 
: الصف الصف الصف الصف 
والأقعال 
الخامس السادس الخامس السادس 
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بينما التبست بأربع حالات بكلمة (رأس) وفي حالتين بكلمة (طب و دب) مما يعني 


في الحالتين الأخيرتين تشتت الانتباه فجاعت الإجابة عشوائية. 


أما بالنسبة للأفعال بصورة عامة فكان الإدراك للأقعال المؤلفة من مقطعين أفضل 
من إدراك الأفعال المركبة من ثلاثة مقاطع وأكثر لهذا فإن الأفعال (استعمل. دحرج. 


ودعء وثب) لم تدرك تقريبا من قبل الصفين الخامس والسادس. 


 "‏ نسب حجم الإدراك البصري على مستوى الجمل: 


نلاحظ من خلال الجدول رقم () الذي يبين النسب المئوية لإدراك الجممل عبر 
قراءة الشفاه لدى تلامذة الصف الخامس والسادس انعداما شبه كامل لإدراك الجملء 
انعدمت النسبة لدى تلامذة الصف الخامس وأدركت وسطيا لدى تلامذة الصف 
السادس بنسبة 99١,57‏ وكذلك الإدراك الجزئي الذي يعني معرفة نصف كلمات 
الجملة تقريبا لم يكن مرتفعا بينما لم تميز الجمل بصورة تامة لدى تلامذة الصف 
الخامس بمتوسط 96848,77 ولدى تلامذة الصف السادس بنسبة 9931,7 والسبب في 
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ذلك يرجع في اعتقادنا إلى أن التلامذة لا يدربون على قراءة الشفاهء ولا على عملية 
التخمين أو التأويل العقلي لفك رموز الجملة» إضافة إلى ذلك قد يكون الضعف العام 
في التحصيل الذي يؤثر أيضا في قراءة الشفاه سبيا في ذلك. 


وللإجابة عن السؤال الثاني ما حجم الإدراك البصري للقائمة اللغوية المعدة لهذا 
الغرض عبر قراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق تبين ما يلي: 

١‏ بالنسبة للدحروف والمقاطع: تم تمييز الحروف والمقاطع بنسب عالية. وهذا 
متوقع» لأن الطفل يقرأ على الشفاه ويرى الحركة التي تشير إلى مخرج الحرف. 
ولكن مما يلفت النظر هو أن الحروف الصوتية (آ؛ و» ي) لم تميز بنسب تامة وذلك 
إما لكونها جاءت في نهاية قائمة الحروف الصامتة أو لأن الحركات لم تكن كافية 
من قبل المعلمة لتمييز الحرف من الآخرء فالحرف (ي) مثلا لدى تلامذة الصف 
السادس تم تمييزه بنسبة 9617,377 ولم يدرك بنسبة 7١7,77‏ والتبس مع حروف 
أخرى بنسبة 9017,757. 

ومن بين الحروف الصامتة لم يميز بصورة كافية حرف (خ) بنسبة 9078 لدى 
تلامذة الصف الخامس وبنسبة 77,77 96 لدى تلامذة الصف السادس وكذلك 
حرف (ط) بصورة قريبة من حرف (خ). أما المقاطع فكانت نسبة تمييزها العامة 
أقل من نسبة تمييز الحروف وقد جاء المقطعين (ظا) و (خي) لدى تلامذة الصف 
السادس في أقل مراتب التمييز بنسبة ,901755 وهذا يشير إلى صعوبة تمييز هذين 
الحرفين وإمكان الالتباس مع حروف أخرىء فحرف (خ) من أسفل الحلق وحرف 
(ظ) يمكن أن يلتبس أيضا مع حرف (طء ض) انظر الجدول رقم (4). 
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الجدول رقم (*) النسب المئوية لإدراك الجمل عبر قراءة الشفاه 


ف عنية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم- 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١‏ - العدد الرابع  ١595‏ 


غسان أبو فخر 


الجدول رقم (4) النسب المنوية لإدراك الحروف والمقاطع عبر قراءة الشفاه 
مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصفين الخامس والسادس 
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قاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


اتتمة الجدول رقم (4) 5 

إدراك صحيح لا يوجد إدراك التباس مع حروف ومقاطع | 
أخرى 

الخامس السادس الخامس العفامن. الخامس | السادس 0 

اللككة | حفضضةا اكارىم9و 5200 يقد 571 6 


,لاما | 901,35 ااريوة 
50 المككف رار 
ه504 .9 ااه 
9001 90 ااا 


كد90 | ,ك9 كارو 


ا كحراومة | .كام 


؟اعدم9 | ععردرممة | مكدمة 


اخقفقف كفم لاا 920 


بالنسبة لقائمة الأسماء والأقعال: بالتظر إلى الجدول رقم (5) نلاحظ أن الننسب قد 
تشتت بصورة عشوائية في تمييز الأسماء إلا أن الأفعال أدركت بحسب تكونها 
المقطعيء فالأقعال المكونة من مقطعين كانت نسبة تمييزها العامة أفضل من نسبة 
تمييز الأفعال المكونة من أكثر من مقطعين. 

" - بالنسبة للجمل: كانت نسبة تمييزها أقل من الحروف والمقاطع والكلمات. كذلك 
فقد أدركت لدى تلامذة الصف الخامس أفضل من الصف السادس ( انظر الجدول 
رقم 5 ) ويعود ذلك لعوامل متعددة منها طريقة المعلمة ومدى تمكنها من إيصال 
الحركات اليدوية والشفوية ومنها مستوى التلامذة في الفهمء وقد يعود ذلك لصغر 
عينة تلامذة الصف السادسء لهذا فقد ظهرت النتائج لدى تلامذة الصف السادس 
متدنية الإدراك فمتوسط النسب بلغ 777059 بينما لم يدركوا أبدا بنسبة 77,3 90 
في حين أدركت الجمل جزئياً بنسبة ١8‏ 90. 
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وبمقارنة النتائج بين طريقة قراءة الشفاه أو طريقة قراءة الكلام والإشارات الدالة 
على مخارج النطق مقرونة بقراءة الكلام على مستويات المادة اللغوية كافة من حيث 
الحروف والمقاطع والكلمات والجمل فالشكل البياني رقم )١(‏ يبين الفروق بين 
متوسطات الإدراك الكلامي لهذه المستويات في كل من الصفين الخامس والسادس 
الابتدائي. 


اه 


فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 
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0 كلمات حروف ومقاطع 


قراءة الشفاه مقرونة بالإشارات الدالة على منارج لض 


الشكل البياني رقم(١):‏ مستويات الإدراك الكلامي عبر قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة 
بالإشارات الدالة على مخارج النطق في كل من الصفين الخامس (خ) والسادس (س) 


ف 
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الجدول رقم (5) النسب المنوية لإدراك الأسماء والأفعال عبر قراءة الشفاه 
مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصقين الخامس والسادس 
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فاعلية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


تتمة الجدول رقم (5) 
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مقرو: 
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بالإشارات الدالة على مخارج النطق لدى تلاميذ الصفين الخامس والسادس 


الجدول رقم (5) النسب المئوية لإدراك الجمل 


عبر قراءة الشة 
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غسان أبو فخر 


فاعنية قراءة الشفاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


وكما هو واضح في الشكل البياني رقم )١(‏ فإن الحروف والمقاطع قد تم تمييزه' 
بنسبة أعلى من تمييز الكلمات» وكذلك فإن تمييز الكلمات أعلى من تمييز الجمل 
وذلك في كل من طريقتي قراءة الشفاهء والإشارات الداالنة على مخارج النطق 
مقرونة بقراءة الشفاه. وبالمقابل فإن الفارق واضح على أعمدة النسب المئوية بين 
الإدراك عبر قراءة الشفاهء وبين الإدراك عبر الإشارات الدالة على مخارجٍ النطق 
مقرونة بقراءة الشفاه لصالح الإشارات الدالة. 
إن هذا ينقلنا للإجابة عن السؤال الثالث والمتمثل فيما إذا كانت هناك فروق دائة 
بين طريقة قراءة الشفاه وطريقة قراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج 
النطق بين مجموعات الدراسة لكل من: ‏ الحروف والمقاطع. ‏ الأسماء والأفعال.* 
ت الجمل: ١‏ 
ولاختبار هذا السؤال تم استخدام اختبار 'ت" لبيان دلالة الفروق بين المتوسطات. 
بحيث تم استخراج المتوسطات: الحسابية والتباين لدى كل من تلامذة الصفين الخامس 
والسادس الابتدائي في كل من طريقتي قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة 
بإشارات دالة على مخارج النطق. والجدول (7) يبين ذلك عند مستوى الحروف 
والمقاطع. 

الجدول :)١(‏ الفروق بين طريقة قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج 

النطق لدى الصفين الخامس والسادس في مستوى الحروف والمقاطع 
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حيث إن ط١:‏ طريقة قراءة الشفاهء ط7: طريقة قراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة 
على مخارج النطق. ن: عدد أفراد العينةء م المتوسط الحسابي. 

ويتبين من الجدول (7) وجود فروق ذات دلالة إحصائية (© - 0.05) بين 
المتوسطين الحسابيين لكل من الطريقتين في إدراك الحروف والمقاطع لدى مجموعات 
الدراسة. وهذا الفرق لصالح طريقة قراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج 
النطق 

كما وتبين وجود فروق دالة عند اختبار دلالة الفروق بين متوسطات الطريقتين ط١‏ 
وط ” في مستوى الأسماء والأفعال. وكان الفرق هنا كذلك لصالح طريقة قراءة 
الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق. ويبين الجدول (8) نتيجة ذلك. 


الجدول (4): الفروق بين طريقة قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج 


دال لصالح ط 


ا 
1 


مستوى الدلالة ٠.٠6‏ 

وعند اختبار السؤال الثالث المتصل بالفرق بين الطريقتين لدى مجمو عات الدراسة 
في مستوى إدراك الجمل تبين أيضا أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية لصالح 
طريقة قراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق. والنتيجة معروضة 
في الجدول (5). 


لاه 


فاعلية قراءة الشقاه والإشارات الدالة على مخارج النطق لدى الصم. 


الجدول (5): الفروق بين طريقة قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج 
النطق لدى الصفين الخامس والسادس في مستوى إدراك الجمل. 


الصف الطريقة 0 8 التباين آت” المحسوبة مستوى الدلالة ١‏ 
ط١‏ 34> ل لاىء دال لصالح ط, 
الخامس م2 3 
ط> 34 1 1 
ا ط١‏ 3 ملفل ا 5 
السادس يكن دال لصالح ظ؛ 
ا ط١‏ لذ لشن لكل 5 


مستوى الدلالة ٠,٠6‏ 

وفي الخطوة الأخيرة تم حساب مستويات اللغة المختلفة من حروف ومقاطع وأسماء 
وأفعال وجمل لدى مجموعتي. الدراسة مجتمعتين لبيان فيما إذا كان هناك فرق دال 
بين طريقتي قراءة الشفاه وقراءة الشفاه مقرونة بإشارات دالة على مخارج النطق. 
والجدول )٠١(‏ يعرض النتيجة. 

الجدول )٠١(‏ 
القروق بين الطريقتين المستخدمتين في الدراسة في مستوى إدراك مكونات المادة اللغوية لدى 
مجموعتي الدراسة معا. 


المادة اللغوية | الطريقة 9 5 التباين | 'ت” المحسوبة | مستوى الدلالة ا 
الحروف ط١‏ له ههرم؟ | ككرىم دال لصالح 7 ْ 
سس فيك 

والمقاطع ط١‏ 7 حقد | تركش ا 
2 8 
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يلك دال لصالح ط؟ : 
والأقعال طكد لض هلاو" | 14,47 : 
8 5 
ط١1‏ ألا لل 6لا ا 

الجمل ضف دال لصالح ط؟ 
ط١‏ لذن 2 لشقيايف 1 
ا 


ويتبين من الجدول )٠١(‏ وجود فروق دالة إحصائيا بين الطريقتين في مستويات المادة 
اللغوية المختلفة لدى مجموعتي الدراسة معا (الصفين الخامس والسادس). 


4ه 
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منأقشة التتايج 


لقد أسفرت نتائج الدراسة عن أن تمييز الحروف والمقاطع عبر قراءة الشفاه قفاوت 
من حرف لآخر ومن مقطع لآخر بحسب الرسم الشفوي للحرف أو المقطع لدى 
تلامذة الصفين الخامس والسادس الابتدائي وكان متوسط الإدراك لها 0,85٠965؟‏ لدى 
تلامذة المعف الخامس و 9047,77 لدى تلامذة الصف السادس بينما ميزت 
الكلمات (الأسماء والأفعال ) بنسب أقل فكان متوسط الإدراك لها 9615377 لدى 
تلامذة الصف الخامس و 99٠١,77‏ لدى تلامذة الصف السادس أما بالننسبة للجممل 
فكان إدراكها عبر قراءة الشفاه لدى تلامذة الصف الخامس ش به معدوم 960,87 
بينما لدى تلامذة الصف السادس .90١,7"‏ 


تشير هذه النتائج إلى أن التلامذة لا يتعلمون ولا يدريون بطريقة قراءة الشفاه أو 
الكلام لأن تمييز الحروف والمقاطع ينبغي أن يكون أمرا مسلما به لدى التلامذة في 
نهاية المرحلة الابتدائية إلا أن تمييز الكلمات والجمل تراوح بين الصفر و9650 
وهذا لا يتفق والدراسات التي تؤكد أن قارئ الشفاه الجيد يمكن يمكنه تمييز الكلام 
بنسبة :900٠ 4٠‏ وكذلك ظهر التقصير لدى التلامذة في إدراكهم للجممل بشكل 
متميز وهذا يشير إلى أنهم لم يعتادوا ما يسمى التأويل أو التخمين العقلي في فهم 
سياق الجملة حتى أنهم أدركوا الجمل أحيانا على أنها مجموعة حروف مركبة ولم 
تفهم الكلمات في سياق الجملة. 

وتتفق نتائج الدراسة الحالية إلى حد ما مع نتائج دراسة أبي فخر (187١)ء‏ فيما 
يتصل بالإدراك البصري للحروف والمقاطع عبر قراءة الشفاه. ففي حين ميزت 
المجموعة الثانية الحروف بنسبة :9654056١١‏ ميزت مجموعة الصم في الدراسة 
الحالية الحروف والمقاطع بنسبة بلغت حوالي .964١‏ واختلفت النتائج في تمييز 
الكلمات. إذ ميزت المجموعة الثانية الكلمات بنسبة 9547 تقريبا وميزت مجموعة 


لذن 
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الصم في الدراسة الحالية الكلمات بنسبة 9615 لدى تلامذة الصف الخامس وحوالي 
٠‏ لدى تلامذة الصف السادس. واختلفت نتائج الدراسة الحالية من حيث تمييز 
الجمل مع دراسة (اوينغ). ففي حين تم تمييز الجمل بقراءة الشفاه وباستخدام السمع 
من دون السماعات بنسبة 9647» نجد أن نسبة التمييز لعينة الدراسة الحالية قد بلغفت 
أقل من 907 لدى تلاميذ الصف الخامس والسادسء مما يؤكد أن التلاميذ في عينة 
دراستنا لم يعتادوا طريقة قراءة الشفاه ولم يتدربوا عليهاء الأمر الذي ظهر فيه الفرق 
واضحا بين نتائج عينة الدراسة ونتائج الدراسات الأخرى بخاصة في مستوى 
الكلمات والجمل- 

إن النتيجة التي يمكن الوصول إليها من خلال نتائج البحث المتصلة بإدراك التلاميذ 
للمادة اللغوية عبر قراءة الشفاه أنهم لم يعتادوا هذه الطريقة ولم يتم تدريبهم بصورة 
مستمرة عبر الدروس المختلفة لاكتساب عادات القراءة على الشفاه. الأمر الذي 
يقوذنا إلى أن نتوقع أنه يصعب عليهم التواصل مع معلميهم أو مع الآخرين ممن 
يسمعون. 

أما بالنسبة للنتائج التي أسفرت عن تمييز المادة اللغوية عبر قراءة الشف فاه مقرونة 
بالإشارات الدالة على مخارج النطق فقد كانت أفضل من الإدراك عبر قراءة الشفاه 
فقط وبصورة دالة على مستويات المادة اللغوية كافة (الحروف والمقاطعء الكلمات 
والجمل). وهذا الأمر يبدو طبيعيا لأن المعلمة تقوم بتوأضيح الحروف والمقاطع 
عبر إشارات اتفاقية يعرفها التلامذة للإشارة على هذا الحرف أو ذاك من حيث 
مخرجهء ولكن بقيت الجمل دون المستوى الاعتيادي للإدراك حتى في حال الطريققفة 
المساعدة لقراءة الشفاه وذلك بسبب أن التلامذة يدركون الكلمات والجمل ليس من 
حيث معناهاء بل من حيث نطق الحروف التي تشملها لذلك جاءت الإجابات أحيانا 
فيما يخص الجمل على أنها مقطعة إلى حروف فأدركت جملة (دمشق مدينة جميلة) 
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في أكثر من حالة على النحو التالي: دم - ش - ق ام اد ايان لاة 
جسم دي ل سدق 
ومما ينبغي لفت الانتباه إليه أن الإشارات الدالة على مخارج النطق لا يمكن 
استخدامها في الحياة العادية والتواصل الاعتياديء بل يمكن أن تكون طريقة في تعليم 
الحروف والمقاطعء في حين أن طريقة قراءة الشفاه طريقة تهدف لتمكين الأصم من 
استخدام بصره لفك الرموز الشفوية في حال التواصل داخل المدرسة وخارجها 
بتواصله مع الأشخاص عاديي السمع. 
التوصيات والمترحات 
توصي الدراسة بما أسفرت عنه من نتائج ومن خلال الملاحظات التي لاحظها 
الباحث أثناء تطبيقه للدراسة بما يلي: 
.١‏ استخدام طريقة قراءة الشفاه مقرونة بالإشارات الدالة على مخارج النط وق 
وذلك لفعاليتها في تحسين الإدراك والتمييز اللغوي للمادة اللغوية بمكوناتها 
المختلفة. 
إعداد المعلمات إعدادا جيدا في طرائق التواصل عند الصم ومن ضمنها 
طريقة القراءة عبر الشفاه والأخذ بالأسس التي تقوم عليها ومراعاة العوامل 
المساعدة لها. 
3 تعليم هذه الطريقة في كل مراحل الدراسة وبخاصة في المراحل الأولى 
وذلك بمساعدة المعينات السمعية ومن دوتها. 
5. مراعاة التدرج في التعليم والانتقال بشكل دائم من الأجزاء ( الحروف 
والمقاطع ) إلى ما هو كلي ( الكلمات والجمل والمعاني ) وبالعكس. 
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5. تغيير التنظيم الذي يقوم عليه الصف المدرسي الحالي من مقاعد شبيهة 
بوضع المقاعد في المدرسة العادية إلى مقاعد منظمة بترتيب على نحو نصف 
دائرة بحيث يتسنى لكل التلاميذ رؤية المعلمة وحركات شقاهها ووجهها من 
جهة» ورؤية التلاميذ لوجوه بعضهم بعضا. 

5 تعزيز التعلي الفردي والاهتمام به في عملية تعليم الكلام والنطق بالأجهزة 
والتقانات المختلفة بدء! من استخدام المرآة إلى الأجهزة البصرية والسمعية 
واللمسية الأكثر تعقيدا. 


7 استخدام الإشارات الدالة على مخارج النطق كطريقة تعليمية منذ الصف وف 
الأولى وترك المجال لقراءة الشفاه مستقلة لتعليم الكلام في الحياة المدرسية 
والاعتيادية. 

8. الاستفادة من البقايا السمعية الموجودة عند الأطفال وذلك باس تخدام 
المعينات السمعية في ضوء التخطيط السمعي بشكل دوري. 

وتقترح الدراسة ما يلي: 

١‏ إجراء البحوث والدراسات في مجال التواصل لدى الصم بصورة عامسة 
ودراسة قراءة الشفاه في الصفوف الأولى ودراستها بعد القيام بتعليمها وفقا لأصول 
والأسس التي تقوم عليها وبحسب متغيرات درجة الفقدان السمعي؛ الجنس» والصف 
المدرسي. 

” - الشروع بإدماج بعض التلامذة الصم الذين تؤهلهم قدراتهم العقلية والسمعية في 
المدارس العادية وذلك بوضع خطة فردية منهجية للطفل المدموج حتى تكون هناك 
إمكانية لمواصلة التعليم عنده فيما بعد المرحلة الابتدائية. 


ىت 
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- مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١‏ - العدد الرايع ‏ 1555 مي أحمد يوسف 


النص القدسم والتلمى الجددد 
إحدى مرسائل أبى العلاء المي 
أموذجا 
د. مي أحمد يوسف 


قسم اللغة العربية ‏ كلية الآداب 
جامعة اليرموك 
ملخص 

يتعامل هذا البحث مع نص نثري قديم - قراوة وتلويلاً - من منظور 
نظرية (إلتلقي وجمالية الاستجابة)» التي ظهرت منذ ثلاثة عقود في 
الدراسات النقدية في ألمانيا. وقد انتقل محور الاهتمام ‏ بموجب هذه 
النظرية ‏ من مبدع النص إلى متلقيه» الذي يسهم: من خلال فعلى الإدراكء 
في تأويل النتصء وقق هذه النظرية. 

وفي هذه الورقة, حلولت الباحثة تطبيق بعض مفاهيم (نظرية التلقي) على 
إحدى رسائل المعري (ت 45 4ه)» التي تتوافر فيها عناصر كثيرة تير 
انتباه القارئ وتحفزه على المشاركة من خلال القراءة والتأويل. ومن لم 
استحضار الغاصر الغانبة فيها بعد أن يجند - القارئ ‏ لذلك كل أدواته 
المتاحةء من مرجعيات معرقية ثقاقية:ء وخيرات ذاتية سابقة. 


النص القديم والتلقي الجديد. 


الاهتمام بالنص الأدبيء باعتباره مصدراً لجماليات التعبير المؤثرء ومبعثا لتذوق هذه 
الجماليات لدى (القارئ / المتلقي) » أمر ليس بالجديد على الدراسات النقدية العربية 
القديمة وإن كان ذلك الاهتمام يختلف في أدواته ونتائجه عن الاهتمام به في الدراسات 
الحديثة. وقد تناولت تلك الدراسات العمل الأدبي من خلال عناصره الثلاثة المعروفة: 
المبدع والنص والمتلقي» وإن اختلفت الإشارات أو الرموز المتجهة إلى هذه 
المسميات» ذلك أن الناقد العربي قديما تعارف على هذه العغاصر من خلال 
مصطلحات تنوعت وتعددت في كتبه: فالمبدع عنده إما المتكلم أو القائل أو الشاعر أو 

الخطيب. والنص عنده: الكلام الأدبي المعبّرء أو الكلام المنثور أو المنظوم أو القولء 
وكذا المتلقي هو عنده: السامع أو الجمهور أو الناسء أو هو المخاطب. وربّما كوا 
عنه بمصطلح المقامء كما هي الحال عند الجاحظ(©. 

لقد كان المبدعء في غالب الأحيان» هو محور الاهتمام في الدراسات النقدية القديمة؛ 
لأنه صاحب الفضل بموهبته في إخراج (المنظوم أو المتثور)» ومن أجل ذلك كان 
التركيز في تلك الدراسات على قدرات هذا المبدع» وعلى إبداعه» ومدى وقع أو تأثير 

إبداعه هذا في القارئ!" أو المستمع (أو المتلقي بالمصطلح الحديث)؛ ومع ذلك كله: 
لم يغفل الناقدُ القديم المتلقي (السامعء أو الجمهورء أو غير ذلك من المسميات) واهقم 
بهء وإن كان ذلك من خلال الاهتمام بالمبدع وتأثير إبداعه في هذا المتتقفني ‏ كما 
أسلفنا ‏ لكنء تغير الحال الآن إذ لم يعد المتلقي بعيدا عن دائرة الدراسات النقدية 
الحديثة» فقد خرج من دائرة الظلام إلى دائرة النورء وانصب الاهتمام عليه كعنصر 
رئيس من عناصر العملية الإبداعية» ولم يعد (مستهلكاً سلبيا) فحسبء فهو الآخر مبدع 
من حيث يحيي النص من جديد بتأويل يصل حد الإبداع» جمالياً وفكرياء كما سنوضح 
في الصفحات التالية من هذه الورقة. . 
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وعلى الرغم من حداثة هذا التوجه في تفعيل دور القارئ كمتلّق له أثره في إثراء 
النصء إلا أن هذه الحداثة لا تقف ‏ باعتقادنا ‏ عائقاً أمام معالجة النص القديم: 
وتأويله من منظور (نظرية التلقي وجمالية الاستجابة)؛ إذ ربما ساعد ذلك على 
استجلاء ما خفي على القارئ / المتلقي القديم مما في باطن النصء أو ربما قرأ فيه 
(المتلقي الحديث) شيئاً أبعد مما هو في لفظه في زمانه» أو ربما استطاع هذا المتقفي 
أن يوجد شيئاً من العناصر الغائبة عن النص نفسه: فالعمل يظل حي متجدداً عبر 
إحداث تأثيره المتوالي في الأجيال المتعاقبة:» وفق ياوس. 

نقول: لا غضاضة - في هذا المقام ‏ أن تستثمر مفاهيم القراءة وف يق نظريسة 
التلقي» في مجال الخطاب النثري القديم» وفي قراءة التقافة القديمة.ء ضمن منهجية 
تحليلية جديدة: إذ إن ذلك يعطي المتلقي حظأ من الإنصاف هو جدير بده 
بخاصة إذا كانت لديه القدرة على قراءة النص وفهمه على مستوى جمالي ودلاليء 
ومن ثمّ تفسيره وتأويله» بما يتحرك في داخله إزاءه بعد الاستجابة لمقصديّة هذا 
النصء التي لا تتأتى ‏ بطبيعة الحال ‏ إلآ بعد الإندماج التام بينه وبين الننص 
المستهدف من عملية القراءة تلكء وهذا ما سنحاوله في هذه الورقة» خلال (قراءتتنا) 
لنص نثري لأبي العلاء المعري (17717ه 44 4ه)ء في ضوء هذه النظرية النقدية 
الحديثة» مع الإشارة إلى أننا ‏ هنا لسنا في معرض الترؤيج لمفنهج نقدي دون 
غيره؛ لأن الهدف هو قراءة أخرى للنص النثري القديم» مع الاستعانة بأدوات معرفية 
وجمالية» ربما لم تُؤلفْ في الدراسات القديمة؛ وذلك لإضاءة جوانب في النص لم تضأ 
من قبلء ولكشف ما لم يُكشف منه حتى الآنء محاولة منا لمعرفة: ماذا كان يود (مبدع 
النص) أن يقول: 

وهل أنا (كمتلق) أفهم من النص ما أراد قوله فعلاً؟ 
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النص القديم والتلقي الجديد. 


أم أن علي (كمتلق) أيضاً أن أُجْهد العقل وأُجنَدَ التخييل لربط الخيوطء التي نبدو 
(متقطعة) في بعض أجزاء النص؟ 

فالحاجة الأساسية للتأويل في هذه الحالة ‏ إذا ‏ تتشأً أصلاً عن عدم إدراك 
القارئ/المتلقي للحقيقة التي كانت تدور في ذهن المبدع عند إنشاء النصء من هنا تقع 
على كاهل (المتلقي) مهمةٌ القراءة» وعلى أسس معرفية تقافية جديدة» هي أدواته في 
تحليل النص تحليلاً يعين على استبطان ثرواته الكامنة» وتفجير معان فيه كانت خافية؛ 
إذ أن من المؤكد أن المبدع؛ وفي أي نص يبدعه يبث إشارات من خلال اختياره 
لمفردات بعينهاء ومن خلال استعماله أبنية دون غيرها. وهو إذ يفعل ذلك ينتظر 
من قارئه الذكي(. أن يُعمل الفكر فيما كتبء وأن يُجهد العقل فيما أبدع؛ فيكون بذلك 
قد فتح باب التواصل بينهماء والتمازج بين إيداعيهما: هو كمبدع للق صء. والقارئ 
كمبدع في تأويل النصء ذلك أن النص الأدبي 'له قدرات فنية تكمن فيه:؛ ولمحات 
جمالية لازمة لهء غير أن هذا الجمالء جمالية التلقيء يوجد في الذات المتلقية الني 
تحيط النص برؤية مخصوصة تصنعها تجربته ومواقفه وقدرته الخاصة على 
التخييل"99). 

رد بةجمالية التلمي'*). وقراءةالنصوص الأدبية . 

احتل الحديث عن نظرية تلقي النص الأدبي» وتحديدً: متلقي النصء حيزا كبيرا في 
الدراسات النقدية الحديثة» وذلك خلال العقود الثلاثة الأخيرة» منذ أن أطلقها رائددما 
الأول: هائز روبرت ياوس 731055 .16 113522 في محاضرته التي ألقاها في مديئنة 
كونستانس 705251832 الألمانية» عام 1377١ء‏ بعنوان: لماذا تتم دراسة تاريخ الأدب 
؟ إضافة إلى مقالة له شهيرة» نشرها عام 2197٠١‏ يعنوان: تاريخ الأدب بوصفه 
تحذيا لنظرية الأدب('): ععمءالقطء؟ 2 كه 11150057 بلمدىث]ةرآء تضمنت هذه 
المقالة مقترحاته فيما يتعلق بنظريته الجديدة: جمالية التلقي. 
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ثم تلاه فولفغانغ إيزر 1567 1/0115208ء الذي تبنى آراء زميله ياوس» وطرحها في 
كتاباته» مدعما ‏ بذلك ‏ ركائز هذه النظرية» أي جمالية التلقيء بمفاهيم نقدية أخرى 
سنذكر بعضها لاحقا. انتقل محور الاهتمام ‏ بموجب هذه النظرية ‏ من مبدع النتص 
إلى متلقيه» فغدت نظرية جمالية التلقي بذلك من أوائل النظريات التي أولت اهتماما 
كبيراً بالمعنى والعمل الأدبي ووظيفته» وموقف المتلقي من العمل؛ حتى أنشأت علما 
للتلقي وبناء المعنى الأدبيء وهذا يعني انبثاق مركز جديد للتحليل» وهو: القارئ / 
المتلقي» الذي خرج ‏ ومن ثمّ ‏ إلى دائرة الضوء في العملية الأدبية» بعد أز كان 
بعيدا عنهاء وأصبح حاضراً فيها بعد أن كان متوارياً عنها بل مغيّاً قرونا وقروناء 
حتى إنه ‏ في كثير من الأحيان ‏ لم يكن موجوداً على الإطلاق. فالذات المتلقية 
- وفق نظرية التلقي لياوس ‏ تسهم من خلال فعل الإدراك قي بتاء معنى النص. 
وأن المتلقي يجد لذته في الطريقة التي يؤول فيها العمل الأدبي؛ الذي يتميز عن النص 
في أنه يحتل وجوداً لا مرئياً بين المتلقي والنص7". 
طور (ياوس)» خلال وضعه ركائز نظريتهء مفاهيم نقدية خاصة بهاء منها: 
أفق توقعات القارئ كممن)هاءع مك 5*ءع0دء: عط) 4ه ععمعمعلء 1 وهو: 
المعايير والمقاييس التي يستعملها القراء للحكم على النصوص الأدبية في أية حقبة 
معينة”). وتبعاً لهذا المفهوم يكون "المتلقي هو مقياس تطور النوعء وذلك لأن 
مجموعة المعايير التي يحملها من خلال تجاربه السابقة في قراءة الأعمالء التي 
تشخص ذلك التطور في اللحظة التي تتعرض فيها تلك المعايير إلى تجاوزات في 
الشكل والموضوعات واللغة"7). وأفق التوقعات يتطور من: 
أ الفهم السابق للنوعء من خلال تراكم الفهم والقراءات المتعددة للقراء. 


ب من التعغارض بين اللغة الشعرية واللغة العملية ‏ العادية. 
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ج - شكل وثيمات (موضوعات) الأعمال المعروفة سلقفال:'". 

وهكذا يرى (ياوس) أن العمل يظل حيا متجددا عبر إحداث تأثيره المتوالي في الأجيال 
المتعاقبة» وأن العمل الأدبي إنما ينشأ فحسب عندما يعاد خلقه أو ترسيخه في ذهن 
قارئه”')» وعلى هذا تكون العلاقة بين العمل الأدبي والمتلقي عملية حوارية. 

وعلى أساس (جمالية التلقي) أصبح ينظر للمتلقي كشريك فعلي في العملية الإبداعية 
وليس مستهلكا قحسبء وغدا قطبا هذه العملية ‏ المبدع والمتلقي ‏ يباشران علاقة 
جدلية نشطة تتحرك بينهما عبر النصء ولا يكون للواحد منهما وجود دون الآخرء 
بمعنى: أنه لا يكون للعمل الإبداعي وجود دون أن يصاحبه نشاط من المتلقي يحييه 
من جديدء بإبداع من جانبه» هو تأويل للنص!"'), يتساوق مع فكره وقدراته على الفهم 
والإدراكء وربما يفضي إلى التعديل في مقاصد المبدع في نصهء متساحا ‏ خلال 
ذلك - بمرجعية تراكمية اكتسبها عبر خبرته الطويلة من خلال تعامله مع التصوص 
الأدبية الأخرىء بل إن دور المتلقي ‏ وفق هذه النظرية ‏ علاوة على ما ذكرء 
يتجاوز ذلك إلى أن يكون مكملا للنصء من خلال ملته للفجوات أو الفراغات التي 
تعترض انسيابيته» مرتكزا في ذلك كله على نشاطه التخييلي» بعد الاندماج الضروري 
بين النص وبينه("')» وهذه النظرية مكملة لنظرية ياوس» وصاحبها هو: فولفغانغ إيزر 
155 عدصهع11/011» الذي ورد ذكره سالفا. وهي نظرية تقوم على فرضية تقول: 'ثنمة 
بنيتان أساسيتان للاحتمية في النص: القراغات والحذوفات 71386301085 وهما شرطان 
مركزيان للتوصيلء ذلك أنهما يتحكمان في حركة التفاعل الحادث بين النص والقارئ» 
بل ويقومان على تنظيمه بدرجة ما"2"). فإذا كان النص الأدبي ‏ عند إيزر - نظامط 
توافقياء أعد فيه مكان للشخص المكلف بتحقيق تواققاته”'): فإن القارئ يجد هذا 
المكان في الفجوات والفراغات التي أشير إليها سايقا- 
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من هناء كان اهتمام "إيزر” بالعلاقة بين المتلقي والنصء من حيث إن "عمليات تحليل 
النص تستند على نحو أساسي إلى (فعل) المتلقي في إدراكه لعمل أدبي ما”), وهذا 
العمل ينطوي على ..... متلق قد افترضه المؤلف بصورة لا شعوريةء وهو متضمئن 
في النص في شكله وتوجيهاته وأسلويه""). فمن هذه الزاوية لا يتحقق للعمل الإبداعي 
شعراً كان أم نثراً ‏ وجود واقعي حتى يُقرأء ولا يستطيع إلا القارئ مناقشة معنامء 
مع أن هذه المناقشة (التي تعارف عليهاء رواد هذا الاتجاه النقدي بالتأويل) تختلف من 
متلق لآخر؛ لأن قراءة كل منهم تختلفء والأسئلة التي يوجهها للنص أيضاً تختلفء 
فتختلف من ثم الأجوبة التي يشتقها كل من هؤلاء المتلقين عن النص ذاته؛ وبناء 
عليه. تكون نظرية التلقي هي نظرية في الفهم 'تسهم مساهمة أساسية في بثاء المعنى 
الأدبي» وهذا يعود إلى استثمار جمالية التلقي7”"). أي أن معنى النص ليس هو ذاك 
المستتر فيه كما يفهم من الفهم التقليدي له . بل هو المعنى الذي يتولد عن التفاعل 
بين القارئ والنص. 

ولكي يستطيع (فولفغانغ إيرز) أن يكون مقنعاً في نظريته هذه؛ كان عليه أن يضرح 
مفهوماً آخرء هو: مفهوم القارئ الضمني9")» وهو برأيه ‏ الذي يخلقه النص 
وحدهء وهو يساوي شبكة البنى التي تُغري بالاستجابة من خلال تحريض عمليات 
التخييل عند القارئ مما يؤدي إلى اختفاء هذه التناقضات أو الفجوات!"). 

وهكذاء أعطت نظرية (جمالية التلقي) للمتلقي دوراً أساسياً في العملية الإبداعية: 
وأرست نموذج اتصال جديدء حيث المرسل والمستقبل على الدرجة ذاتها من الأهميةء 
فأصبح للمتلقي دور حتى في صياغة العمل الأدبي نفسه؛ لأن المبدع أصبح يضعه 
أمامه وهو يقوم بعمليته الإبداعية» ولم يعد وجوده خارجيا بالنسبة إليه؛ بل هو موجود 
في وعيه بالدرجة الأولى؛ "وهو عنصر مهم في عملية التحليل؛ لأنه يستقبل النصء 
ويعمل على إنعاشه: ويرى فيه ما هو أبعد من المعاني الثابتة: معاني لا نهائيةء 
تتحرك منتشرة فوق النصء عابرة كل الجواجز7"). 


لف 


النص القديم والتلقي الجديد. 


التلمّى الجديد والنص القدسم: إحدى مرسائل المعري أَمُوذْج]!"": 


من المعروف "أن النص هو محور الأدبء الذي هو فعالية لغوية انحرفت عن 
مو اضعات العادة والتقليد» وتلبست بروح متمردة» رفعتها وسياقها الاصطلاحي إلى 
سياق جديد يخصنها ويميّزها7"")ء وهو في الوقت نفسه؛ المحور الوسط بين قطبي 
العملية الإبداعية: المبدع والمتلقي» ولا يكون تواصل بينهما من دونه: 

عمل 


مبدع ا > متلق 


والتواصل في الأدب عملية يتم تحريكها وتنظيمها من خلال تفاعل مقيد ومضخم بين 
الواضح والمستترء بين الإظهار والإخفاء!*". 

ونص أبي العلاء المعري - الذي نحن بصدد قراءته وفهمه وتأويله ‏ هو رسالة 
بعث بها المعري إلى ولي السلطان ليفرج عن صديقه المحبوسء واسمه الحسين بن 
عنبسة بن عبد الله وكان عاملا لولي السلطان ذاك. وقد وجدت الباحثة في هذه الرسالة 
عناصر كثيرة تحفز القارئ وتثير انتباههء ويعود بعض ذلك إلى ما فيها من المفاجأة 
والخروج عن سياق الكلام العادي ولما في النص - كذلك من لغة مكثفة. متقلة 
بالإيحاءات» إضافة إلى ما فيه من أسلوب التضاد الذي يحمل في طياته صراعات 
نفسية تحرك إدراك القارئ» وتحفزه على القراءة مرات ومرات» حتى يقدم على 
تعديل7”') مواقفه إزاء هذا النصء “كلما تقدم اتصاله به وكلما استتثمر إمكانياته 
وتعرف على استراتيجيته7”". 

رسالة أبي العلاء التي بين أيديناء تشبه إلى حد كبير نصوصه النثرية الأخرىء. التي 
وقف النقاد إزاءها قديما وربما حديثاء وقد رموا صاحبها بالتعقيد والإغراب والإلغاز. 
وقد أطلقوا أحكامهم هذه دون أن (يغزوا) النصء ويدخلوا إليه ويتفاعلوا معه. ولو 
كانوا فعلوا ذلك لكان بالإمكان أفضل مما كان» ولو وضعه من اتهموه بالإغرابء في 


نفد 
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سياقه السليم (وتلقوه) بتجرد من أي موقف انحيازي (معه أو ض دهم) لتراءت لهم 
أغواره الشفافة» التي تشي بكنوز معرفيةء تنتظر الفهم والتأويل» ولكانت قراءاتهم 
جددت فيه حيويته الفنية الجمالية. 


النص: 

المقطع الأول: 

"كتابي أطال الله بقاء سيدي الأستاذ مالكا خزائم الأمور واطئا أعناق الدهورء عن حال 
تشكرء ونعمة لا تنكرء أنا معهما بالتقصير عن واجباته مقرء ولشرف أخلاقه مظفهر 
ومسرء والحمد لله رب العالمين". 

قبل الولوج إلى النص لاستنطاقه واستظهار ما خفي في باطنه من معنىء علينا أن 
تفطن إلى أن أبا العلاء المعري يتعامل مع اللغة ومفرداتها تعاملا خاصاء أضفى على 
نصوصه - النثرية تحديدا ‏ خصوصية ليست لغيرهاء وعلينا أن نتنبه ‏ أيضا _ 
على أن مستويات الدلالة في أسلوبه متعددة. وعلى الرغم مما قد يقال عن أسلوب أبي 
العلاء من أنه مغرق في الغرابة اللغوية والبنائية» مما يجعل فهمه صعباء إلا أنفا 
نقول: "إن الهدف من الفن أن يمنح الإحساس بالأشياء كما تدرك؛ وليس كما تعرف. 
وتتمثل تقانة الفن في أن يجعل الموضوعات غير مألوفه» وأن يجعل الأشكال صعبة. 
وأن يزيد صعوبة الإدراك وطوله؛ لأن عملية الإدراك غاية جمالية في ذاتهاء ولا بد 
من إطالتها""). 

قبل أن نقرأ النصء نود أن نرمز إلى الكاتب برمز (أ)» والمخاطبء (المرسل إليه) أو 
ولي السلطان برمز (ب)» والصديق المحبوس برمز (ج)- 

الجزء الذي بين أيدينا من الزسالة هو مقدمتها: واللافت فيها ‏ عند القراءة ‏ هو 
الاستقرار الإيقاعي الذي مثله حرف الفاصلة السجعية: الراءء وسنطلق عليه هنا تسمية 


وم 


اننص القديم والتلقي الجديد. 


(القافية)0 ")» ولما كانت "القافية أداة أو وسيلة تابعة لشيء آخرء بل هي عنصر 
مستقلء فإن وظيفتها الحقيقية لا تظهر إلا إذا وضعت في علاقة مع المعنى”7")ء وهذا 
ما كان من شأن تكرار حرف الراء هنا؛ إذ له دلالته»ء وهي -كما يفهم من ذلك - أن 
أبا العلاء يريد أن يوحي بالاستقرار الحالي للزمن» أي: زمن الخطابء وهذا ما 
اقتضاه المقام. فالمعري يخاطب ولي السلطان / بء ولما كان هذا الجزء هو مستهل 
الرسالة» وأول ما يقع في السمعء أو هو أول ما يقع عليه نظر المرسل إليه. كان هذا 
الاستقرار الإيقاعي المنساب» وكانت تلك (القافية) المتكررة. ولكن ذلك لا يعني على 
الاطلاق استقرار الكاتب النفسي وأمانه الروحيء إذ سيتغير هذا الإيقاع حال الانتتهاء 
من هذه المهمة. 

وإذا عدنا إلى بداية الفقرة» وتحديدا إلى: "أطال الله بقاء سيدي الأستاذء مالكا خزائم 
الأمورء واطنا أعناق الدهور". نجد أن التراكيب اللغوية هنا جاءت ذات بعد دلالي 
معنويء وأن المعنى أسهم في هذا الترتيب النسقي الدلالي لهاء وإذا نحن - كمتلقين ‏ 
أدركنا أن لغة النص الأدبي متطورة في الدلالة والأسلوبء وأن اللغة ليست مجرد 
أصوات وإيقاعاتء بل هي بنى صوتية ذات دلالة: زمانية ومكانية ونفسية - تبين لنا 
هذا الأمر واضحا هنا: 

فمثلا: جاعت الحال في (مالكا » واطتئا) لتحمل دلالة زمنية حاضرة ومستقبلية» فالدلالة 
الحاضرة للحال هي: وجود ب./ ولي السلطان ومسئوليته عن هذا الزمن وهو من 
الخطاب ولكن الدلالة الزمنية المستقبلية حملت عدم الديمومة بالنسبة ل (ب)؛ وذلك 
في العبارة السابقة: "أطال الله بقاء سيدي...." فالدعاء جاء بإطالة بقاء (ب) واطثنا 
مالكا ‏ في المستقبل) بمشيئة اللهء ولكن هذه الإطالة لا تحمل ديمومة مس تقبلية» إذ لا 
بد لها من نهاية؛ لأن الديمومة من صفات الله عز وجلء فيكون: 
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ب مالكا واطئا الزمن الحاضر 


اللخ هم 


ب20 مالكا واطئا م الزمن المستقبل ‏ بالدعاء [عدم الديمومة] 


الشه مالكا واطتا الزمن المطلق [ماض ٠‏ حاضر ء مستقبل] 

ولنتوقف مرة أخرى عند العبارة ذاتها ".... مالكا خزائم الأمورء واطئا أعناق 
الدهورء فسنجد أن هناك حلقة مفقودة» أو كما يسميها "إيزر 1562" فراغاء ومهمة 
المتلقي هناء هي محاولة ملء هذا القراغ أو إيجاد الحلقة المفقودة في هذا السياق. 

في الحقيقة» لا تخلو هذه العبارة من حزن دفين» ومن عدم استيعاب كامل لفكرة 
الدهرء الذي يتحدى الإنسان بهلاكه له (وما يهلكنا إلا الدهر) [سورة الجاثية آية ؟؟)]» 
فالدهر يهلك الإنسانء والإنسان ضعيف لا يقوى عليه. 

والمعري - الكاتب ‏ إنسان لا يقوى عليه هو الآخرء وهو عندما يرى (ب) مسيطرا 
على الدهر ‏ ولو من خلال الأمنية / الدعاء» يجد شيئا من الراحة النفسية» ولو كانت 
آنية. ومع هذاء ففي العبارة ‏ كما يفهمها المتلقي ‏ أمران: 

السخرية: أن يسيطر إنسان على الدهر ‏ (مالكا واطئا) 

الأمنية: أن يسيطر إنسان على الدهر ‏ أيضا . بأن يطول عمره. 

الدهر يتربص بالإنسان» ويبتليه بخطوبه» فهل من راد له؟ 

ولكن والمعري يقول فيه:(". 

والدهر يصمت غير أن خطوبه ترجمينء حتى خلته يتكلم 
هنا تبدو المفارقة: إن الإنسان فان» وإن كان واطئا زمانه بسلطانه. مسيطرا على 
الأمور بجبروته! وهذه إشارة من المعري إلى ولي السلطان أن يقدم لنفسه خيرا في 
دنياه قبل رحيله» بتنفيذ الطلب الذي سيأتي به أيو العلاء ‏ في آخر الرسالة. وهذا 
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يحفز القارئ / المتلقي على أن يتأمل في التص مرة أخرى. وسيرى ‏ عندئذ ‏ أن 
الخطاب في هذه المقدمة قد عكس حزن أ / الكاتب. والكامن في تصوره للوجود. وقد 
عزز رؤيته التشاؤمية هذه باستخدام المقطاع الصوتية الطويلة» متل (طاء ماء زا بوا). 
ويقول أبو العلاء في المقطع ذاته من الرسالة: "عن حال تشكر ونعمة لا تنكر". جاءت 
التراكيب في هذه العبارة معبرة عن البنية الدلالية بترتيب نسقي : فالشكر جاء تاليا 
للحال؛ التي تمتاز بالخصبء لأن المرسل إليه هو المسؤول عنهاء ‏ أي الحال - 
بصفته وليا للسلطان كما أن عدم النكران جاء تاليا للنعمة المسبؤول عنهاء ومقدمها 
ولي السلطان ذاته: 


* إذا فالجملة التالية مولدة.عن الأولىء أو هي نتيجة لها: 


فالنعمة نتيجة للحال ٠‏ وعدم النكران نتيجة, الشكر. 
وهذا الترتيب » وإن لم يكن بالمولد لبعضه. فإننا نستطيع أن نصفه بالاندغام 
والتمازج: 

فالحال > نعمة » والشكر - عدم النكران. 

يضاف إلى ذلك. أن استخدام صيغة الفعل المبني للمجهور (تشكر . لا تنكر) جاء مى 
خلال تركيب ناسب المعنى: عن حال تشكرء ونعمة لا تنكر. كما أوضحنا سالفاء لكان 
الأمر لا ينتهي عند هذا الحدء ذلك أن المتلقي يجد نفسه يواجه سؤالا محدداء هو :لم 
استعمل الكاتب صيغة المبني للمجهول في هذا المقطع من الرسالة؟ 

نحن نعرف أن ما يميز الأدب عن اللغة العلمية هو: خاصيته البنائية» وقدرته على أن 
يجعل الموضوعات غير مألوفه» والأشكال بعيدة عن السهولة» والميدع عندما يختار 
بنية بعينها أو لفظة بذاتهاء إنما يسعى ‏ بذلك ‏ إلى أن يثير انتباه المتلقي ويس تفزه: 
لتأويل هذا الاختيارء وهذا يحدو القارئ إلى أن يسترجع ما يفاجئه من اختيار المبدع. 
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وما في هذا الاختيار من خروج عن المألوف. وهذا الاسترجاع يتكئ أساسا عند 
القارئ على أفق توقعاته(' )؛ ومعارفه وخبراته السابقة» وبخاصة:» إذا فوجىئ هذا 
المتلقي بما لم يتوقعه. 

أما الجواب على التساؤل أعلاهء فهو كامن في العبارة ذاتها: 

وكأني تالكاتب هنا يريد أن يقول: لست أنا الشاكرء ولست أنا المقر بالنعمة» وإن كان 
قد أقرهما سابقاء فالمعري لم يطوقه أحد (من الساسة) بمعروف وليس لأحد عليه 
فضلء فالشكر هنا ليس موجها منه وإنما من غيره» وعدم النكران كذلك؛ لأنه 
ولطبيعته النفسية القاسية ‏ لا يرى لأحد عليه يدا. 


إلى هذا القدر من الرسالة كانت وتيرة الإيقاع على حال من الاستقرار. تعكس 
استقرارا نفسيا (مؤقتا) عند الكاتب» ولكن ما أن ننتقل إلى المقطع الثاني حتى نلمسس 
اضطرابا في هذا الإيقاع وإن كان الحديث فيه مستمرا عن الزمن الحاضرء الذي تمثل 
بالخصب والإخضرار والشوق والحنين الذي يبديه أ / أبو الغلاء إلى ج / الصديق 
المحبوسء وكذلك اعتذاره إلى ب / المرسل إليه عن عدم المكاتبة. 

يقول أبو العلاء: 

'وأحلف بالقسم العازم؛ والنذر اللازم؛ ما ذات طوق لا تنزعهء وبرد من الربيع 
ليست تخلعه جاء الوسمي لها فأرنتء وبكت شجوها لا تغنتء عالية ذؤابة فنن غض. 
فهي لا في السماء ولا في الأرضء تكرر القيلء وتنطق الخفيف والثقيلء بأشوق إلى 
هديلها مني إلى مشاهدته؛ ولا آسف على خليلها من قلبي على فائت خدمته؛ وإن 
عققت نقسي بترك المكاتية عقوق الضب ولده والسارق يدهء فإنما ذلك لهم واغل 
وخطب شاغلء وتوخيا للتخفيفء وتنكبا عن التكليف'". 
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يستمر الكلام في هذا المقطع (وهو الذي يوجهه أ إلى ب) مراعيا فيه أبو العلاء 
أدبيات الخطابء وهذا يبدو في عدم الدخول المباشر في الموضوع. ققد آثر المرسل 
بادئ ذي بدء أن يمهد لذلك بأسلوب ذي خصوصية علائية: 

فهو يستمر في الحديث عن الزمن الحاضر من خلال تكثيف الصورة؛ ليلزم المرسل 
إليه على إعمال العقل فيها والتفكير بهاء والتعمق في مدلولاتهاء بخاصة أنه أي 
المرسل ‏ يبث فيها ذاتيته وحزنه بإشارات خفية. 

لقد مثل هذا المقطع من الرسالة في أبنيته اللغوية دلالة ذات شبكتين: 

شبكة تصويرية ذاتية» معبرة عن هموم المؤلف وتشظياته 

وشبكة أضاءت بنية النص النثري. 

وشبكة العلاقات في عبارات الفقرة أعلاه تتجمع في بؤرة جوهرية تحتاج إلى مجاهدة 
فكرية من المتلقي لكي يشق الحجب عنها ... وهي تستدعي الوقوف عندها والانشغال 
بدقائقها خصوصا أن هناك إشارات موحية وإيماءات ورموزا لغوية وصورا إيحائية 
يزخر بها هذا المقطع يهينها النص للمتلقي كي يعيد تقويم الأشياء» وأن يكشف عمسا 
كان يريد المبدع التصريح به. 

نعود إلى المقطع السابقء والذي يبدأ بعبارة 'وأحلف بالقسم العازم ....'. فعند التقاء 
هذا المقطع بالمقطع السابقء يلحظ القارئ / المتلقي ‏ علاوة على ما ذكرنا من تغير 
في الوتيرة الإيقاعية ‏ يلحظ ظهورا! مفاجئا لذاتية المرسلء وطغيانا لها على 
الخطابء. وسنوضح هذا فيما سيلي من السطورء مع محاولة ملء الفراغات الناتجبة 
عن ذاك الانكسار المفاجئ في انسيابية النص. 

فالنسبة للشبكة الأولى قلنا: إنها شبكة تصويرية ذاتية» وقد تمثلت في هذا المقطع 
بصورة مكثفة الدلالة في (الحمامة ذات الطوق). 
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يقول أبو العلاء: 

"وأحلف بالقسم .... ماذات طوق لا تنزعهء وبرد من الربيع ليست تخلعه. جاء 
الوسمي لها فأرنت» وبكت شجوها لا تغنتء عالية ذؤابة فزن غضء فهي لا في السماء 
ولافي الأرض ... بأشواق إلى هديلها مني إلى مشاهدته ولا آسف على خليلها من 
الحمامة ذات الطوق تحن إلى رؤية ذكرها (هديلها) وتنوح عليه وتبكيه بكاء مستمرا. 
والكاتب يحن إلى صديقه المحبوسء وهو دائم الشوق إليه. 

الانكسار المفاجئء أو الفراغ الذي أشرنا إليه سابقاء هو ذاك النقل المفاجئ من الدعاء 
لولي السلطان إلى صورة الحمامة الحزينة» ومن ثم القفز إلى الحديث عن حزنه على 
صديقه» ومرة أخرى العودة إلى الحديث عن ولي السلطان. 

هذا القفز المتواصلء وما يولده من فراغات في النصء لا يفسر إلا على أنه يمثل قلقل 
نفسيا لدى الكاتب / المرسل» تعكسه صورة الحمامة ذات الطوق الحزينة: 


الحمامة - الكاتب 
بكاء وحنين إلى بكاء وحنين إلى 
ذكرها الصديق المحبوس 


اللافت هناء أن مسحة الحزن التي طفت على السطور في هذا المقطعء رافقها حديث 
عن الربيع والمطر والخصب والاخضرار. ولهذا الأمر ما يبرره في النصء من خلال 
الشبكة الأخرى التي أضاءت بنية الرسالة» والتي تجلت في الحديث عن الزمن 
الحاضر. 
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ومع أن الكاتب / المرسل يعيش قلقا وتعتيما ذاتياء إلا أن الألفاظ جاءت لتعبر عن 
الخصبء رغم جفاف الكاتب النفسي؛ لأن ولي السلطان مسؤول عن الزمن الحاضر 
كما ذكرنا آنفا ولكن أدبيات الخطاب تقتضي من المرسل أن يبدي للمرسل إليه احتراما 
وإقرارا بالفضلء؛ بل خضوعا أيضاء وإن كان ذلك من خلال معاندة اللغة» ومعارضة 
الواقع بإثبات عكس الحالة النفسية التي عليها المرسل» والتني يحاول كتمانها أو 
طمسهاء ولكنها تأبى إلا تجليا وظهورا هناء لا بد للذات المتلقية أن تتوقف قليلاء لتلحظ 
بعينها الفاحصة» وأدواتها الدقيقة ظاهرة تتضح رويدا رويداء حتى تبزغ بملامحها من 
خلال السطورء إنها الجدلية بين العام والخاص التي تبتدى في هذا المقطعء وتتجاذب 
من خلال تعبيرات بعينها فيه» لذاء نقول: إن مهمة القارئ المتلقي لمثل هذه النتصوص 
لا تقتصر على مجرد المشاركة» "بل إنها تتجاوز ذلك إلى تحرك وراء الصياغة 
ومتابعة خيوطها .... وخاصة في دائرة (الفكر اللطيفة) التي تعتمد على بناء مركب. 
لا بد فيها من بناء ثان على أول» ورد تال إلى سابق"5. 


ولتوضيح ما ذكرناه عن الجدلية بين الخاص والعام في هذا المقطع من الرسالة» نورد 


المخطط التالي: 
ازمن - ربيع + مطر 
التعبير العام زمان + مكان - ليجابي 
مكان - علو 
زمن - ربيع + مطر زمان - جفاف 
(عدم وجود ربيع ومطر) 
التعبير الخاص الحمامة - الكاتب زمان + مكان - سلبي 
مكان - علو مكان - اتحدار نفسي 


قالتعبير الخطابي في الفقرة السابقة امتزج فيه العالم (الموضوع / الزمن الحاضر) 
والخاص. (الذاتي / حزن الكاتب)» ولعل خصوصية الخطاب العلائي قد جاء عبر 
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الخصوصية الدلالية لشيفرة اللغة» وعبر التفاعل الضخم بين الواضح والمستتر عنده. 
والذي يخفيه نص أبي العلاء هنا يحرض القارئ على الفعل. وهو "إخراج ما هو 


متضمن في النص إلى دائرة الضوء"7). 
ربما لاحظ المتلقي ‏ في الفقرة السابقة ‏ كيف امتزج العام والخاص بطريقة بارعة. 
عبر السيطرة اللغوية من جانب الكاتب» وبملاحظة أدق يستطيع ‏ المتلقي ‏ أن يلمح 


ذاك التمازج من خلال اختيار مفردات ذات دلالات موحية وإشارات غنية» من ذلك: 
لفظة: أرنتء والرنين هو الصوت الشجي والصيحة الحزينة!*"). 

لم ترد هذه الكلمة في هذا الموقع جزافاء إذ لابد أن يكون لها دلالة أبعد مما يطفو على 
السطح منهاء فالإبداع يبدأ عادة ‏ بالاختيار ثم التأليفء واللفظة لا تكون شيئا حتى 
تنتظم في سياقء والكلمة ليست مجرد حروف تراصت اعتباطياء بل هي مجموعة ماق 
الدلالات الموروثة والمرجعيات الثقافية» لقد وضعت كلمة (أرنت) في سياق تمهيدي 
معرفيء باستخدام الصورة من ناحية (صورة الحمامة المطوقة)؛ والألفاظ من ناحية 
أخرىء أما الهدف فهو: وضع المرسل إليه (ولي السلطان) في حالة نفسية شفعورية 
تمهيدية (الحمامة المطوقة وحزنها على هديلها)ء وذلك قبل المباشرة في طلب المرسل 
موضوعه من المرسل إليهن وهو إخراج صديقه من السجن. 

وهناك قطع آخر في انسابية الجمل والفقرات يتبدى من خلال (التأرجح): تأرجح 
الحمامة "عالية ذؤابة فنن غضء فهي لا في السماء ولا في الأرض". 

قالحمامة تتأرجح على غصن عالء وكذا الكاتب / المعري يتأرجح؛ء ولكن تأرجحه من 
نوع آخر: إنه تأرجح نفسي في اللامكان! 

فبينما تعلو الحمامة غصنا تتأرجح عليه لشعورها بعدم الاستقرارء ولتشنوقها إلى 
الأمان» الذي يحققه لها ذكرهاء فإن الكاتب يعاني من تأرجح نفسي وحيرة من أمره 
وعدم استقرار روحيء وريما من شك قد تسرب إليه. 
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هذه الحيرة وذلك التأرجح يلحظهما القارئ / المتلقي عند الكاتب في اضطراب وتيرة 
الإيقاع» بعد أن كان منتظما في بدايات الرسالة» ولكن ما إن بدأت ذاتية المرسل تطغى 
على الخطاب حتى ظهر هذا التغيرء الذي هو في حقيقته انعكاس للتغير في الحالة 
النفسية التي ظهرت حال بدء الكلام عن الحمامة ذات الطوق. فالكاتب يرى نفسه في 
تلك الحمامة الحزينة» التي فقدت الأمان بفقد ذكرهاء وهو أيضا يشعر بالحزن والحيرة 
والقلق» ولكن ما السبب؟ 

الشعور واللاشعورء يبدوان أمرا واحداء وهذا هو دأب العمل الفنيء كما يقول 
شيلنج”'). الصورة المكثفة التي أوردها الكاتب هناء تكفي لأن تستفز القارئ كي يعمل 
قدراته التخييلية؛ ليملا الفراغات التي نشأت بسبب اختلال انسيابية النص عند ببروز 
الحزن الفجائي: إنه الحزن الذي فجره سجن صديقه» وما يسببه هذا السجن عادة من 
آلام نفسية حادة للمحبوسء وربما أسقط الكاتب على هذه المعاناة معاناته الخاصة» فهو 
سجينء ولكن سجنه من نوع آخرء فهو سجين أو قل: رهين المحبسين أو الثلاثة من 
سجونهء كما وصف نفسه(”) وهذا سبب كاف لمعاتاة مستمرة وآلام نفسية قاسية» من 
هنا كانت المقارنة» أو قل المشابهة» بينه وبين الحمامة ذات الطوق في الحزن 
والتأرجح النفسي من الحيرة والشعور بعدم الأمان وانعدام الاستقرار. لقد عمد أبو 
العلاء ‏ في هذا المقطع من الرسالة ‏ إلى توظيف الأسطورة القديمة المتمثلة بنوح 
الحماة على هديلهاء في موضع يتجانس مع حزنه وشجنه من ناحية» ومع مضمون 
الرسالة العام من ناحية أخرى. 

يستمر الخطاب من المرسل مراعيا أدبياته مرة أخرىء ولكنء بالاعتذار إلى المرسل 
إليه لعدم المكاتبة» وقد مثل لوحة الاعتذار اختيار الألفاظ التي تشي بالقرابة الضمنية 
والاتصال الداخلي مع المرسل إليه: فاختيار ألفاظ العقوق (وغيرها) وترتييهاء جاء 
ليبين ويعكس التقارب بين الكاتب وولي السلطان وامتزاجهما. 
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يقول“أبو العلاء المعري: 'وإن عققت نفسي بترك المكاتبة عقوق الضب ولده والسارق 
العقوق يكون من قريب إلى قريبء فقد جاء في اللسان: عق والديه» قطعهما ولم يصل 
رحمه. وقد يعم بلفظ العقوق جميع الرحم!"". 

استعار الكاتب لفظة العقوق ليدلل على عصيان أمر كان واجبا عليه» وهو: المكاتبة. 
إذاء ورود ألفاظ مثل العقوقء بل وترتيبها على النحو الذي وردت عليه هنا إنما يعكس 
التقارب بين أ و ب (المرسل والمرسل إليه) وامتزاجها ‏ مرة أخرى- 


اللفظة العلاقة العلاقة 
العقوق الابن + الأب >2 علاقة تقارب ‏ إذن ١‏ أ+ب-200 علاقة تقارب 
السارق اليد + الرجل وامتزاج وامتزاج 


وإذا كان (أ) من متعلقات الزمن الحاضر (الذي يمثله ولي السلطان)؛ فإن العقوق بعدم 
المكاتبة قد حصلء وهو تقصير من أ اتجاه ب» ولكن هذا لا ينفي أو يقتطع العلاقة 
بينهماء لأنها علاقة تقاربية تلازمية ‏ كما أسلفنا ‏ وإذا كان العقوق قد حصل من 
الابن» والسرقة من السيد فإن هذا لا ينفي جزئيتهما بالنسبة للكل الذي ينتميان إليه. 
لأن الابن والسيد هما فرعان من الأب (للأول) والرجل (للثاني)ء ولا ينفي انتماءما 
إليهماء رغم ما قاما به من عقوق وسرقة؛ فكأن أ / الكاتبء باعتذاره عن هذا العقوق 
/ عدم المكاتبة يشدد على التصاقه بالمرسل إليه/ب لأن العلاقة تلازمية باقية رغم 
التقصير / العقوق / عدم المكاتبة. 

لقد صاحب اختيار الألفاظ وترتيبها في سياقاتها ‏ هنا عدم استقرار إيقاعي. وهذا 
يعكس ‏ مرة أخرى ‏ عدم استقرار نفسي داخلي عند المرسل / أبي العلاء» تظهر 
خلاله معاناته وحزنه بسبب وجود صديقه في السجن. 
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لكنء هل لنا أن نتأمل هذا الجزء من الرسالة» ومن ثم دس أل أنفسنا: لم اختار 
المرسل/الكاتب كلمة العقوق تحديدا؟ 

أبو العلاء المعري صاحب نفسية ثائرة على الإنسان والوجود. والعقوق منظلهر من 
مظاهر الثورة والخروج عن المألوفء وأبو العلاء المعري في طبيعته ونفسيته خارج 
عن المألوف أيضا. 

اختيار الكاتب للفظة (العقوق) ‏ إذا ‏ كان صادرا عن اللاشعور أكثر منه عن 
الشعور؛ لأنه في أعماقه ثائرء فوشت بذلك كلماته» ولم يستطع أن يخبتها. 

لا يلبث شعور الكاتب أن يعود إلى صحوته؛ فيتدارك ‏ المرسل ‏ الأمرء ويتنبه 
على ما يقتضيه المقام من أدبيات الخطابء فيعمد مباشرة إلى الكسر في ألفاظ متساوقة 
متتالية: ".... فإنما لهم وأغل وخطب شاغل". ومع كل الحزن وكل الحيرة التي تشني 
بها الكلماتء إلا أن أبا العلاء لا يتخلى عن حرصه ‏ في هذه الرسالة بخاصة ‏ 
على ما يقتضيه المقام من أدبيات الخطاب: فهو حذر في مخاطبة ولي السلطان. لطيف 
معه لأنه يوشك على طلب موضوح منه؛ وهذا يحتاج من الطالب / الكاتب إلى شيء 
من الملاينة والتأدب. وقد ظهرا فعلا في السياق الاعتذاريء ومن خلال الكسر 
المتكرر في العبارة السابقة ‏ كما أوضحنا ‏ وغرضه من ذلك واضح: لقد أراد أن 
يدلل على همه ومعاناته لولي السلطان» بسبب استمرار حبس صديقه ‏ من جهة ل 
وعلى لطفه الذي تتطلبه أدبيات الخطاب ‏ قفي إطار موضوع الرسالة على الأقل ‏ 
من جهة أخرى. لكن الأمر لم ينته: 

وهاهو الكاتب يعود مرة أخرى إلى ذكر الهموم والأحزان» بل وتوقع المصيية:. أو 
حتى تخيل حدوثها فعلا. ولكن: أي هم تومئ إليه الكلمات؟ وأي خطب تشي به؟ وما 
الذي يشغل بال المرسل في زمنهء وأثناء كتابته لخطابه؟ 
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هناء تبرز ‏ مرة أخرى ‏ مهمة المتلقي (الإيجابي وليس السلبي) للإجابة عن هذه 
التساؤلات ومن ثم دفع ما يمكن أن يقال عن هذا النص - أو غيره ‏ من أنه ضوب 
من شطح الكلام أو الإلغاز المحيرء كما تعود بعضهم أن يصف به أدب أبي العلاء. 
ذلك أن المتلقي المثالي”) هو من كان دوره فاعلا في تلقي النص أي نصء وليس 
مجرد استهلاك سلبي له؛ فكل عملية للتلقي تصبح ‏ إذ ذاك 'مقترنة بنشاط للمتققفي. 
يباشر النص بمواقف ورؤى جديدة"9)؛ وبناء عليه لا يغدو كلام المعري طحا ولا 
إلغازاء بل إيحاء وإيماء يحفز القارئ / المتلقي على تقصي المرادء فكل ظاهر من 
الكلام له باطنء وإنما يريد الكاتب المبدع أن يصرف قارئه بالظاهر عتنن الباطن؛ 
ليحفزه على اختراق الحجاب الفاصل بينهما. فالقارئ إن رجع إلى جملة وقع لا محالة 
على المعنى المستور الذي يترمي إليه مبدع النص. 

نعود مرة أخرى إلى قول المعري: ".... فإنما لهم واغل وخطب شاغل”". 

إن تكرار الكلمات المثتقلة بالحزن والهم والحيرة هنا تلتقي مع تلك من النوع ذاته التي 
وردت سابقاء وكلها تومئ إلى الانفعالات ذاتها هنا وهناك. 

مرة أخرى نسأل: بماذا تشي هذه الكلمات؟ وما يشغل ذهن الكاتب مما يعرفه ولا 
يصرح به فكر أبي العلاء مشغول دائما بأمر هذا الوجودء وهم القدر والموت. ك ذلك 
افتقاد الإنسان للأمان والراحة في هذه الدنيا. هناء لا مناص من الإحالة على شيء من 
فكر المعريء 'فاللغة» سواء في التخاطب أو في التفكير لا يمكن أن تنتصب إلا 
على شيء من الواقع الطبيعي أو الاجتماعيء أو من الوقائع النفسية":*) والفكرية 
أيضا. هناء لا مناص ‏ مرة أخرى ‏ من الغوص في النص وتأويل إيحاءاته. [يقول 
المعري: لهم واغل وخطب شاغل] قلنا: يشغله تفكير بالأمان والراحة؛ مما لم يجده في 
دنياه» ويتوق إلى أن يجده في أخراه. يقول في لزومياته”): 


الموت حظ لمن تأمله وليس في العيش إن تؤمل حظ 
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أي: لا أمل أو فرصة لتحقيق السعادة والتقدمء لذا فإن (الموت حظ لمن تأمله)؛ أي 
أنه فرصة لتحقيق السعادة(”*). وعلى هذاء فربما كان مصدر الحزن حقيقة يراها 
أو يستشعرها أبو العلاء» وهي أن لا فائدة من هذه الحياة» فيكون الموت له راحة مسن 
حيرته وقلقه: 

واستشعر العاقل قفي سقمه أن الردى مما عناه الغ فاء29, 
يصر الكاتب في رسالته التي بين أيدينا ‏ على أن يسوق ألفاظا مثقلة بالدلالة تعكس 
صراعا نفسياء يتبينه القارئ / المتلقي كلما أعاد قراءة هذا المقطع: إنه حرص 
الكاتب على أن يكون خفيفاء ولكن ليس على المرسل إليه فحس بء بل على 
جميع الناسء وهذا ما تومئ إليه كلماته في العبارة التالية: "وإن عققت نفسي ... 
وتوخيا للتخفيف وتنكبا عن التكليف". 

قلنا سابقاء إن المعري يتعامل مع اللغة ومفرداتها تعاملا خاصاء لذاء قالكلمة عنده ‏ 
دائما ‏ إشارة إلى تصور ذهني للشيء الذي يلمح إليهء وفجموعة من الدلالات. 
وليست مجرد حروف متراصة. 

فشعور أبي العلاء أنه في هذه الدنيا مثقل بالهموم أعطاه شعور' أنه ربما يتقل الآخرين 
بهمومه وآرائهء وربما بتبرمه» الذي قد يتسرب إلى كلماته دون وعي منهء فاعتذر 
لذلك ‏ عن عدم الكتابة. 

هناء يأتي دور المتلقي ‏ مرة أخرى ‏ لملء الفراغات بالتأويلء ولكن ليس باقتفاء 
أثر النص رجوعاء وإنما على العكس 'فمعنى النص هو النقطة التي تلتقي عندها بنيية 
العمل وبنية التأويل المتجددة باستمرار"7”“). فاللغة لا تخرج عن كونها قراءة للعاطفة 
والفكرةء وقد استطاع المعري أن يحيط بهاء ويعرف كيف يفهمهاء وكيف يستفز بها 
القارئ ليقرأ ويقرأء ليعرف ماذا يريد الكاتب ‏ التصريح به. 

إنه يقول: توخيا للتخفيف وتتكبا عن التكليفء ويقول في داليته؟): 


حم 
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خفف الوطهء قما أظن أدي م الأرض إلاامن هذه الأجساد 


فإذا كان المعري يطلب تخفيف الوطء عن الأموات ‏ أديم الأرض في البيت 
أعلاه؛ فليس غريبا أن يطلب تخفيف الوطء والتقل عن الأحياءء بل إن ذلك منه أولى. 
مقطع آخر من الرسالة: يقول أبو العلاء فيه: 

"وإني لأصبو إلى لقائه صبابة العود إلى وطنهء والشجن إلى شجنه؛ وأحن في خلال 
ذلك إلى مناجاته حنين الشوارف إلى السقاب”"*)» والهواتف إلى ورود التقلب3*), إذ 
كان ضيفه لا يبيت مبيت القفرء وغير جاره مرادسا خلب الجفرلا ')» وأنتشي أخباره 
الطيبة انتشاء الزهر وأستافهال”) كل عشي وسفرء ولي بها وجد الصادية بماء 
الغادية(7*), .... وإني لأشتهر بمودته اشتهار الأبلق العقوق0””)؛ واستدل بمعرفقته 
استدلال شآئم البروق7”)» ولو كتمتها نم بها الخلد نميمة الزجاج بالراحء والنخلة 
بنفسها في البراح". 

هذا المقطع من الرسالة يحتاج إلى شيء من التوقف وإعمال الفكر. فالفراغ الحادث 
فيه ما بين خطاب المرسل إليه» والخطاب عن الموضوع / الصديق واضح: فالكاتب 
هنا يبث شوقه إلى شخص ماء وحنينه لرؤية هذا الشخص. 

يظن ‏ أول وهلة ‏ أن الذي يحن إليه المرسل هو المرسل إليه؛ أي: ولي السلطان. 
ولكن لا يمكن أن تنتظم خيوط النص هنا إذا تركنا الأمر عند هذا الحد؛ لأن هذه 
الخيوط تتجه إلى غير تلك الوجهة. 

قلنا ‏ فيما مر إن الشعور واللاشعور يتحدان عند المعري حتى يغلب أحدهما على 
الآخرء وهناء لا يخفى على المتلقي أن يفطن إلى أن الكاتب يبسث شوقه وحنينه 
للصديق. من خلال خطابه للمرسل إليهء فكان هذا خطابا مشتركا اتحد فيه الشعور 
واللاشعور بل غلب اللاشعور عليهما: 


اام 
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فالشعور يتبدى في خطاب المرسل للمرسل إليه» واللاشعور في خطا به للصديق» 
وهذان الخطابان ينتقلان . بالتباال ‏ خلال سطور هذا المقطع من الرسالة» بشكل لا 
يخفى على المتلقي الذكي أن يلحظهء فيكون الكاتب قد وحد بين هاتين الشخصيتين في 
اللاشعورء وخاطبهما كشخص واحدء لغلبة الثاني على تفكيره في لحظة خطابيه 
للأول. لقد تجلت شاعرية أبي العلاء ولغته الأدبية في هذا الجزء من الرسالة: الاتني 
حملها ‏ كاتبها ‏ أقصى ما يستطيع الإيحاء به. فقد احتشد فيه عدد من التشبيهات 
ذات الدلالات الإيمائية المكثفة» عبرت عن الحالة التي يريد الكاتب التعبير عنها بدقة 
وشفافية. 


قبل الخوض في الحديث عن مرامي هذه التشبيهات» وعن التداعيات النفسية المنبئة 
فيهاء سنرجع قليلا إلى بداية الفقرة» حيث يقول المعري: '"وإني لأصبو إلى لقائه ... " 
ولعل بداية الفقرة بحرف التوكيد (وإني) يحمل بعدا خفيا لحتمية الإفراج عن الصديق- 
ولم يتوقف الأمر عند هذا الحد . أيضا ‏ بل إن الكاتب قد استمر في خطابه بلغغفة 
مشحونة باستمرارء بشظايا نفسه» بشكل يتناسب مع الموقف الخطابي» وهو الحديث 
عن الصديق المحبوسء» واضعا المخاطب مرة أخرى أمام مجمورعة من الألفاظ 
الإيحائية المكثفة» والصور التكرارية المؤكدة على شوق وحنين الكاتب إلى صديقه. 
و أهميته بالنسبة إليهء ومن هذه الألفاظ: 

[الشجنء الغريب الحزن » الشوارفء الهوائف]» وكلها تحمل بعدا دلاليا معتما وجافاء 
لتعكس حزن الكاتب النفسيء وشوقه الشديد لصديقه المحبوس - كما أسلفنا-. 

مرة أخرى يظهر دور المتلقي: فعند تناوله النص بالقراءة ينبغي أن "يفمهممه على 
مستوى جمالي ودلالي» ثم يعمل على تفسيرهء ثم يشرع في تطبيق هذه القراءة ضمن 


سياق محدد"69, 


يقول أبو العلاء: أحن إليه: (أي: إلى الصديق؛ وإن كان في اللاشعور)ء 
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الغريب إلى ي وطته 
حنين الشوارفت إلى ه السقاب 
الهوائف إلى 2 , النقاب 


والصورة المكثفة الواردة هناء يميز منها نوعان: 
صورة حسيةء تظهر في : حنين الشوارف إلى السقاب. 

والهوائف إلى النقاب 
صورة معنوية تظهر في : حنين الشجن إلى شجنه 

والعودة (الغريب) إلى وطنه 
وقد جاء اختيار الألفاظ ذات البعد الدلالي والشعري (الحنينء الشجنء المناجاة) للتأكيد 
على المعنى الذي يومئ إليه الكاتب من خلال السطورء كما امتزجت اللفظة داخليا 
وخارجيا لتعطي ثنائية في المعنىء من ذلك: 
الشجن: وهو كما ورد في السياق ‏ الحزن والفواح؛ ومن معانيها الحلجة””/, 
ذلك أن حاجة الكاتب إلى صديقه (المحبوس) انعكست عليه نفسيا بحزنه ونواحه. 
المناجاة: وهي لا تكون إلا من صديق إلى صديقء وتتطلب قرب المتحدث إليه من 
المتحدثء وكأنه طلب ضمني يطلبه المرسل من المرسل إليه (أبو العلاء من ولي 
السلطان) للإفراج عن الصديقء لحاجة الأول إليه. 
الحنين: وهي لفظة تتضمن ثنائية العلاقة بين المرسل وصديقه» فالأول يحن للثاني 
ويشتاق إليه. 
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ولكن ما أن يستمر المتلقي في قراءة النص إلى هذا القدر حتى يشعر بفجوة أو فواغ. 
يتعمق ما بين الحزن في المقطع الأول» (حزن الحمامة على ذكرها) وهذا المقطع من 
الرسالة وما يتضمنه من شوق وحنين للصديق. 

ألا ترى أن هناك حلقة مفقودة في الانسيابية.اللاشعورية» عبر تدفق جمل الحنين 
و الشوق؟ فلنعد إلى عبارة "وإني لأصبو إلى لقائه صبابة العود إلى وطنه". 

إلا تعتقد ‏ كمتلق ‏ أن هناك رابطا خفيا بين الشوق هناء شوق للعودة إلى الوطن. 
والشوق هناك» شوق الحمامة لذكرها ومصدر أمنها واستقرارها؟ 

أو ليس تشبيه الكاتب شوقه للقاء صديقه بشوق الغريب لوطته»ء انعكاسا لعدم الأمانء» 
و التعطش إليه عنده؟ 

أمان الحمامة ذكرها ‏ أمان الغريب وطنه ‏ أمان الكاتب هدوء نفسه في استقرار 
النهاية ‏ الموتء وهو يقول!7”: 

الموت خير وفيه لامرئ دعة إن يضرب الترب لا يحدث له وجع 
ألا يفسر هذا مشاعر القلق والحزن المنتشرة فوق سطور الرسالة منذ بدئها حتى 
نهايتها؟! 

هذا الرابط الخفي الذي يربط بين جزئي الرسالة» اللذين أشرنا إليهماء تتضح ملامحه 
في الجمل التي ترددت فيها ألفاظ تعكس دلالات ضدية» وإن كانت في معرض الحديث 
عن الصديق المحبوس» وشوق الكاتب إليه» يقول المعري: 

'وأنتشي أخباره الطيبة انتشاء الزهرء وأستافها كل عشي وسفر". 


لا يفتأ أبو العلاء يسوق أفكاره بلغة إيحائية شعرية مكثفة» وألفاظ متقلة بالدلالات: 
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أنتشي أخباره الطيبة انتشاء الزهرء انتشى: سكرء والسكر يكون من شرب الخمرء 
والزهر يتمايل كأنه سكران بفعل الخمر. 

والكاتب يلذ لسماع خبر من صديقه المحبوسء فكأن نسيم أخبار هذا الصديق ‏ عندما 
تهب - تحدث في نفسه نوعا من الانتشاء والمتعة كالتي تحدثها الخمرة في شاربها: 
فهو إذا ‏ متعطش إلى ما يبعث في نفسه اللذة والانتشاء: ولكن متعطش إلى أي 
شيء؟ 

الخيوط هنا متفرقة» إذ لا يعقل أن ينتشي الكاتب حقيقة لسماع خبر من الصديق 
فحسبء بل إنه كان من الصعب تسرب الشعور باللذة إليه هكذا ببساطة! 

إذاء هو يتذوق لذة حقيقية (أو يتخيلها)» ولكن » ليس لهذا السبب بعينه» وإنما لغيره » 
وهو لم يصرح به أيضا-. 

الجمل المتتابعة ‏ بعد ذلك تضيف إلى سابقتها ثقلا دلاليا آخرء يقول المعري فيها: 
"وأستدل بمعرفته استدلال شآئم البروق" 

مرة أخرى تشف كلماته عن توقه لشيء ماء وتومئ إلى شوق شديد عنده إلى أمر كأنه 
ينظر إليه: "استدلال شآئم البروق" أي : كمن ينظر إلى الغيمة أين تمطر ليلحق بها! 
إذا هو وراء شيء ولكنه ‏ مرة أخرى ‏ لا يصرح به. 

وإذا حاول المتلقي (المثالي)0”) أن يجمع الخيوط المنبثة في كل اتجاهء فلربما استطاع 
بخياله أن يخرج بشيءء وبخاصة إذا كانت لديه (المرجعية)» وإذا عرف أن العلامات 
اللغوية في أي نصء "لا يمكن أن تكون ذات قيمة دلالية في حد ذاتهاء وإنما تكتسب 
تلك القيمة حينما يمكن أن تحول أو ترجع نحو شيء ما ... أما المرجع فهو حاصل 
الجمع بين الصورة السمعية والبصرية (المقروءة) وبين المفهوم أو التصور الذهفني 
وهو ما تؤديه العلامة كلهاء ويسمى بالمرجعية"). فإذا رجعنا إلى ذلك المقطع من 
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الرسالة» حيث يذكر الكاتب الحمامة ذات الطوق وحزنها نجده يلتقي مع هذا المقطع: 
فهناك الحمامة تبكي ذكرهاء وهو رمز أمنها واستقرارها. وهناك يشبه الكاتب نفسه 
بهاء فهو حزين متلهاء وكذلك هو في هذا المقطعء فما الذي يفتقده ويتحرق شوقا إليه؟ 

إنه يتوق إلى شيء من الأمن والراحة» ولكنه أمن من نوع آخر: أمن يريحه من القلق 
والحيرة اللذين يغلبان عليه حتى في فرحه. 

يتجسد في المقطع الذي بين أيدينا من رسالة المعريء كما توحي به معطيات خيوط 
النص» يتجسد منه موقف الكاتب الحائر من الدنيا والناس والقدر ‏ مرة أخرى - 
وهو يسقط كل هذه المشاعر الحيرى والانفعالات (العطشى) على حزنه وشوقه للقاء 
صديقه؛ فيعمد ‏ من أجل تثبيته ‏ إلى تكرار صور مختفة متقلة الدلالة كما لمسنا. 

ويقول أبو العلاء في مقطع آخر من الرسالة ذاتها: 

".... وكيف يستسر من قاد البازل ويستتر من طوى المنازل7”)؛ والنظفرة من ذي 
علق كافية والنهلة بعد طلق شافية(”'). وقد علمت أن الثاوي بساحته لا تسنح له 
الظباء('') ولا يهتك عليه الخباءء ولا يصادفه ورد قطاة ولا الشافعة لدائرة اللطاة. لكن 
ينام لأمنه نوم الجارية عن سوم السارية(”')» ويطرح الهموم فكره اطراح الآبق إيالته 
والمخفق حبالته("')ءوأن نزيل غيره كالأشقر إن تقدم نحر وإن تأخر عقر ..... فأنا 
أطال الله بقاء سيدي وهذا الرجل فرعا سمرة وقضيبا أراكه ...". 

يصحو الكاتب ‏ في هذا المقطع ‏ من الاستغراق في النفسء والغوص في أعماق 
الحيرة» ليدخل في موضوع صديقهء ولكن من خلال الإسقاط على الذات هذه المرقء 
منطلقا من فكرة أن الصديق مرآة صديقهء هناء في هذا المقطع يلحظ القارئ عودة 
استقرار الإيقاع الذي كان في بداية الرسالة» ويلمس هدوءا في الانفنعالات بعد أن 
كانت مضطربة قلقة. 
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قبل الخوض في موضوع الصديق والإفراج عنه» يلجأ الكاتب إلى حسن التخلص عبر 
شبكة لغوية» تترابط وتتناسق خيوطها بطريقة تمهيدية” ... والننظرة من ذي علق 
كافية» والنهلة بعد طلق شافية"» يبدأ بعدها المرسل بخطاب ولي الس لطان بضمير 
الغائب: 'لكي ينام لنومه نوم الجارية عن سوم السارية ... وأن نزيل غيره؛ كالأشقر 
إن تقدم نحر وإن تأخر عقر ...." 

والخطاب بضمير الغائب قصد إليه الكاتب قصدا؛ حتى يستطيع أن يتحدث 
بموضوعيةء من ناحية» وليتحرر من القيود التي تفرض على من يتحدث إلى ولي 
السلطان» من ناحية أخرى. في هذا المقطع من الرسالة» يتحدث الكاتب عن توفر 
الأمن والاستقرار في عهد ولي السلطان حتى إن هذا الحديث انعكس على الإيقاع 
استقرارا وهدوءا. 

ولا شكء أن إصرار الكاتب على تكرار مفردات تتضمن معنى الأمن كان منه لحاجة 
نفسية ملحة: حاجة إلى الأمان الروحي والاستقراز النفسي اللذين يفتقدهما بقوةء 
فيطفو هنا اللاشعور مرة أخرى حتى يتحد مع الشعورء فيكون الكلام عنه وعن 
صديقه كأنه كلام عن ذات واحدة: 

"فأنا ‏ أطال اله بقاء سيدي ‏ وهذا الرجل فرعا سمرة» وقضيبا أراكة ... تتصرنا 
الغمامة الواحدة» وتضيء لنا اللمعة الفاردة ... فلساني ينطق عن ضميره نطق 
المزمار عن فم القاصبة والأوتار عن أنامل الضاربة ...". 

يدخل أبو العلاء إلى الموضوعء الذي من أجله أنشأ رسالته» فيذكر محاسن صديقه 
وفضائله» مؤكدا على تكرار الصورة: بأن أطفال هذا الصديق يسألون عن والدهم 
باستمرارء كسؤال العطشى عن الماءء وكأني به هناء يريد أن يضع ولي السلطان في 
جملة من الحالات النفسية التكاملية للإشفاق على المحبوس والإفراج عنهء مستعينا ‏ 
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من أجل ذلك تا بإنمل متسب الدمر والمق (افعاس)!1" توضع للمرسل إإيه متي 
الخلفية المعرفية التراثية الاجتماعية. 


يقول: ".... حتى يقدم على أطفاله؛ فهم لغيبته مبتتسون» وبشؤونه كل وقت يس لون . 
سؤال المحدب بالكلاً والمستوحش من الوحدة عن الملا ... وبقاؤه الحاجة العظمى 
والنعمة ئيس مثلها نعمىء وإن كافات له شهلاء!”') ش رفني بذك رهاء 
ونقع9") غلتي بالخدمة فيها متطولا إن شاء الل". 

وهكذا تنتهي الرسالة» بعد تمهيد بارعء حاول الكاتب فيه جاهدا أن يكون مقنعا للمرسل 
إليه حتى يفرج عن الصديقء فكان له ما أراد. 

ويعد: 

فقد أصبحت مشاركة القارئ في النص ‏ تنشيطا وتأويلا - من بدهيات العمل 
الأدبي» من حيث إنها عملية إيحائية» يندمج فيها الوعني بالنص. فالقارئ لا يكاد 
يتصدى للعمل الأدبي حتى يجند له كل أدواته المتاحة من أحاسيس ومرجعيات معرفية 
ثقافية وخبرات ذاتية سابقةء» وهو بتفاعله الكامل مع النصء واندماجه به يصبح مستعدا 
لإبداع مواز لعمل المبدع في نصه؛ لأن هذا القارئ (الإيجابي) بتصديه للعمل الأدبي 
إنما يضفي عليه من عقله ونفسه وذاته. وعندما تتضافر أدوات القراءة تلك يتولد معنى 
آخر للنصء ولكن ليس معنى ذلك أن يبتعد القارئ عنه فلا تعود له علاقة به وإنما 
أن ينطلق من النص ذاته؛ لأن الهدف أولا وأخيرا هو سبر العمل الإبداعي الذي ظضل 
فترة طويلة مهملاء أو حكم عليه حكما نقديا سلبيا جعل القراء يتجاهلونه أو يقصونه 
عن دائرة اهتماماتهم الأدبية. فتكون مشاركة القارئ بقراءته الإيجابية للنص» إسهاما 
في إعادته إلى دائرة الضوء بل إلى إحيائه من جديد. 
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ا حوامش والمراجع 

.١‏ الجاحظء البيان والتبين» تحقيق عبد السلام هارونء القاهرة» مكتبة الخانجي. 

طه 6 ,؛ جاء ص110. 
"حتى إن رجلا كالجاحظ يجعل للمتلقي وجوداء رغم سلبيته» يكاد يتغلب على 
. وجود المبدع يل يجعل وجود المبدع معلقا على ردود الفعل عند المتلقفي 
انظر: د. محمد عبد المطلبء قضايا الحداثة عند عبد القاهر الجرجاني. 
مكتبة لبنان» بيروت.ء 556١ء‏ ص4 754 

". حتى عناوين الكتب القديمة ‏ تتجه إلى تأثير الكاتب بالقارئء مثل؛ الأجوبة 

المسكتة» الكلمة المنقذة» المدهشء المبدعء الكامل» نثر الدرء وغير ذلك كثير. 

“. وهو القارئ الضمني تبعا لنظرية التلقي عند فولفغانغ. 

5. حمادي الزنكريء المتلقي عند النقاد القدامي» السلطة المحبوسة ‏ في المجلة 

العربية للثقافةء تونس العدد 78ء آذارء 3426١ء‏ ص7547 

ه. بالألمانية علتاعطاكة كدمتامع2ع12. 

1. روبرت هولبء نظرية التلقي» ترجمة د. عز الدين إسماعيلء النادي الأدبسي 

الثقافي» جدةء 3395١ء‏ ص4 ١5‏ 

ناظم عودة خضرء الأصول المعرفية لنظرية التلقى» دار الشروقء عمان» 

17 », ص 176 

8. رامان سلدن.ء النظرية الأدبية المعاصرةء ترجمة سعيد الغانمي» دار الفارس 

للنتشرء عمانء 335١ء‏ ص/57١1.‏ 

9 ناظم عودة خضرء الأصول المعرقية لنظرية التلقيء ص79١1.‏ 


516 


النص القديم والتلقي الجديد. 


١79ص المرجع السابق»‎ .٠ 
كين . م . نيوتن» نظرية التلقي ونقد الاستجابة» ترجمة سيد عبد الخالق»‎ .١ 
1١55ص‎ :1537 إيريل‎ .171١ مجلة القاهرة؛ العدد‎ 
التأويل: "هو نوع من الفهم العميق وفن استخلاص الدلالات الحقيقيةه وههو‎ 
نشاط إنساني خلاق في عملية التمثيل والتوسط والإبلاغ".‎ 
د. محمد خرماشء مفهوم المرجعية واشكالية التأويل في تحليل الخطاب الأدبيء‎ 
.4١ص‎ »5 العدد‎ 2١13517 الموقف الثقافيء السنة الثانيةء‎ 
والتأويل» كما يراه (فولفغانغ ايرز)؛ يقوم على أن "المعنى في النص لا يصوغ‎ 
ذاته أبداء بل إن على القارئ أن يحضر في إعادة النصية لكي ينتج المعنى" وهذا‎ 
المعنى ينشأ من ملء القارئ للفراغ الناشئ في النص.‎ 
1557-١51١ص انظر: رامان سلدنء.. النظرية الأدبية المعاصرةء‎ 
شدد (إيزر) على أن الشيء الأساسي في قراءة كل عمل أدبي هو "التفاعل بياى‎ .٠ 
انظر: فولفغانغ إيزرء في نظرية التلقيء التفاعل بين النص والقارئ» ترجمة د.‎ 
الحيلالي الكديةء مجلة دراسات سيميائية أدبية لسانية» العدد لا 213517 ص5.‎ 
.7١١ص كين . م . نيوتن» نظرية التلقي ونقد الاستجابة»‎ . 5 
.4 ١ص د. محمد خرماشء مفوم المرجعية وإشكالية التأويل»‎ .5 
.١ ناظم عودة خضرء الأصول المعرفية لنظرية التلقيء ص58‎ .5 
١54 المرجع السابق‎ 
1١717ص المرجع السابقء‎ .8 
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1 القارئ الضمني: هو الذي يجسد مجموع التوجيهات الداخلية لنص التخيل لكي 
يتيح لهذا الأخير أن يتلقى» وتبعا لذلك» فإن القارئ الضمني ليس معروفا في 
جوهر اختباري ماء بل هو مسجل في النص بذاته...". 
فولفغانغ إيزرء فعل القراءة» نظرية الواقع الجمالي» ترجمة أحمد المدني» مجلة 
آفاق (المغربية) العدد 5 147١ء‏ ص .٠"١‏ ويعرف القارئ الضمني ‏ أيضا ‏ 
بأنه هو الذي يضعه المرسل أو المؤلف نصب عينيه عندما ينتتج نصههء وهذا 
المتلئقي المفترض من جانب منتج النص الأدبي هو في حقيقة الأمر قلق غير 
فعلي» ويتشكل في وعي هذا المنتج. 

د. عبد النبي اصطيفء النص الأدبي والمتلقيء مجلة الآداب» معهد الآداب 
والأدباء» جامعة قسنطينة الجزائرء العدد .١‏ 6٠151ه/1355١م.‏ ص47. 

.١548ص ناظم عودة خضرء الأصول المعرفية لنظرية التلقيء‎ .٠ 

.١‏ عبد الله الغذامي» الخطيئة والتفكيرء من البنوية إلى التشريحية» قراءة نقدية 
لنموذج انساني معاصرء النادي الثقافي» جدةء رقم لالاء 5.6 ١ه‏ م/180 ام 
ص "07 

ع وهي الرسالة الثالثة من مجموع رسائل المعريء تحقيق د. عبد الكريم خليفة» 
منشورات اللجنة الأردنية للتعريب والترجمة والنشرء عمانء 21915 ج20 
ص/ ١‏ 1-لاع 1 

7. عبد الله الغذامي» الخطيئة والتفكير» ص5 
5. مالك سلمانء فولفغانغ إيزرء التفاعل بين النص والقارئ» مجلة علامات في 
النقدء مجلد /الاء جمادى الأولى 518 1ه//ا315١امء‏ ص 77٠١‏ 
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5-. يرى (إيزر) أن المتلقي يعدل مواقفه إزاء النصء بمعنى أنه يملا الفجوات 
والفراغات التي تكسر تجانس النصء أو بمعنى آخر: أن يقسوم هذا المتلقي 
بترميمه وتقويمه. 

د. محمد خرماشء مفهوم المرجعيةء ص٠‏ 4. 

1. المرجع السابقء ص5". 

. رامان سلدنء النظرية الأدبية المعاصرة» مرجع سابق»ء ص١7.مزج‏ بعض 

8 . الكتاب القدماء ‏ ومنهم المعري ‏ بين الشعر والنثر في الآن نفسه» فالمعري 
كان شاعرا وناثراء والشعرية هي علم الأسلوب الشعريء والأسلوب هو كل ما 
ليس شائعا أو عاديا ولا مطابقا للمعيار المألوفء أي: أن الأسلوب انزياح بالنسبة 
للمعيارء كما في الحال هنا انظر: د. عبد الله الغذاميء الخطيئة والتفكيرء مرجع 
سابق» ص4 . 

4. جون كوينء بناء لغة الشعرء ترجمة د. أحمد درويشء سلسلة كتابات نقديةء 
القاهرةء ٠95١ء‏ ص”25. 

. أبو العلاء المععريء اللزومياتء دار صادرء بيروت؛ 1570ء مج 


ص١١‏ ؟. 


ص” من هذه الورقة. 

7 د محمد عبد المطلبء قضايا الحداثة عند عبد القاهر الجرجاني»ء ص4 3714 
و انظر: مالك سليمان» فولفغانغ إيزرء التفاعل بين النض والقارئء ص7١7‏ 
4”. ورد في اللسان» أرنت: فوق الحنين. 

انظر: ابن منظورء لسان لعربء مادة رنن. 
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5. د. صلاح فضلء بلاغة الخطاب وعلم النصء مكتبة لبنان» والشركة العالمية 
للنشرء بيروتء القاهرةء 537١اء‏ ططاء ص55 

."١‏ يقول أبو العلاء في لزومياته: ج١ء‏ ص7539. 

وكون النفس في الجسم الخبييت 


أراني في الثلاتة من سج وني 
اققفدي تناظري ولزوم بيتي 
. بن منظورء لسان العربء مادة: عقق. 
8 صنف الباحثون أنواع المتلقين؛ فكان منهم: 
المتلقي المطلقء والمتلقي الفعلي؛ والمتلقي الضمنيء والمتلقي المثالي. 
انظر: د. عبد النبي اصطيف. النص الأدبي والمتلقي» ص 88-1 
وانظر: د. ناظم عودة خضرء الأصول المعرفية لنظرية التلقي» ص٠5١-.74.‏ 
دء حمادي الزنكريء المتلقي عند النقاد والقدماءء ص76 
٠‏ . د. محمد خرماشء مفهوم المرجعية واشكالية التأويل» ص0" 
.١‏ أبو العلاء المعريء اللزوميات» (مرجع سابق)؛ ج7ء ص5١١‏ 
4 . د سحبان خليفات» معني الخلود في كتابات المعريء مجلة دراسات» الجامعة 


الأردنيةء» المجلد 5 ١ء‏ عدد 4: /341١اء‏ ص71717 
4. أبو العلاء المعريء اللزوميات» مج١ء‏ ص١‏ 


5. المرجع السابق» مجلاء ص 7686 
5. كين . م نيوتن» نظرية التلقي ونقد الاستجابةء ص18١.‏ , 
1. أبيو العلاء المعريء سقط الزندء دار صادرء بيروتء 2155717 ص7. 
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النص القديم والتلقي الجديد. 


. الشوارف: جمع شارف وهي الناقة المسنة. السقاب: جمع سقب وهو ولد 
الناقة. 

. هوائف: جمع هائفةء وهي الناقة التي تستقبل بوجهها هبوب الريح؛ فاتحة فاها 
من شدة العطش. 

النقاب: من قوله: وردت الماء نقاباء أي : همت عليه بلا طلب. 

4.. المرادس: الذي يلقي حجرا في البئرء لينظر هل فيه ماء أو لا- 

الخلب: الطين. الجفر: البئر التي لم تطوء أو طوي بعضها. 

. أنتشي: أشتمء أستافها: أشتمها. 

.١‏ الصادية: العطشىء الغادية: السحابة تنشأ غدوة. 

07. العقوق: الصبح. 

0. شآئم البروق: الذي ينظر إليها أين تمطر. 

". كين . م . نيوتن» نظرية التلقي ونقد الاستجاية ص .١9/8‏ 

5. ابن منظور: لسان العربء مادة: شجن. 

1. أبو العلاء المعريء اللزوميات» ج7”ء ص١7١1‏ 

51 القارئ المثالي: هو المتلقي المنتزع من نفس المنتج الذي يحلم به في 
ممارسته للعملية الأدبية. 

د. عبد النبي اصطيفء النص الأدبي والمتلقي»ء ص88. 

١‏ . د. محمد خرماشء مفوم المرجعية واشكالية التأويل»؛ ص0". 

. البازل: ما بزل نابه من الإيل وقد مر. طوى: قطع. 


. من ذي علق: من ذي حب. 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١١‏ - العدد الرابع - 1555 مي أحمد يوسف 


النهلة: الشربة أول الشربء والطلق: سير الإبل لورد الخب. 
.١‏ أي لا تمر من مياسره إلى ميامنه لأن ذلك شؤم. 
7. سوم: حمل المشقة» السارية: التي تسير عامة الليل. 
7 المخفق: الصائد الذي يرجع ولا يصيدء حبالته: شبكته. 
4. ورد في الرسالة موضوع الدراسة هناء تضمينات عدة من الشعر والنثر 
(تناص)ء من ذلك: بيت الحطيئة الذي يقول فيه: 
لزغب كأولاد القطا راث خلفها على عاجزات النهض حمر حواصله. 
انظر: ديوان الحطيئةء شرح أبي سعيد السكريء دار صادرء بيروت» 20٠٠١71‏ 
علخ 
- والنظرة من ذي علق كافية» والنهلة بعد طلق شافية. 
- كالأشقرء إن تقدم نحر وإن تأخر عقر. 
- أعق من خب. 
انظر: الميداني» مجمع الأمثال» عناية عبد الرحمن محمدء القاهرة. 1157اصمء 
ج؟/ 54 كد ج١1‏ /ثمه. 
6" شهلاء: حاجة. 
نقع: سكنء الغلة: العطش. 


تاريخ ورود البحث إلى مجلة جامعة دمشق ١1914/4/1١‏ 


للا 
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حول وضع العلوم الإتسانية ومشحكلاتها من منظوس استيمولوجي 


د. يوسف بريك 
قسم علم الاجتماع ‏ كلية الآداب 
جامعة دمشق 
ملحص 

رغم مرور نحو قرنين من الرمن على ولادة العلوم الإنسانية ونحعو قرن 
على بدء تشعب هذه العلوم إلى جملة من الاختصاصات المستقلة 
بموضوعاتها المختلفة» ترانا نعاود طرح السؤال القديم - الجديد الذي لم 
يلق جوابا شافيا بعد حول علمية مسلر هذه العلوم والنتافج التي تتوصل 
وتوخيا للدقة في معظجة هذا السؤال قمنا قبل كل ثسيء. بتوضيح 
مصطلحات يحثنا وأولها العلم الذي عنينا به ذلك التشاط الإنساقي المعرقي 
المضبوط منهجياء والهلاف إلى الكشف عن الصفات والعلاقات والقانونيلت 
التي تخضع لها التلواهر وتفسيرها. 

وعلى هدي هذا المعغى المحند للعلم عارضنا كل الاجتهادات التسي حاولت 
نعت العلوم الإنسقية ب "العلوم الروحية" أو "العلوم الأخلاقية" أو "'لعلوم 
الوصفية". ولتي جاءت لتضع هذه العلوم في تعارض تام مع العلسوم 
ومن ناحية أخرى لم نر ضرورة لإقامة تعارض بيسن مصطلج العلوم 
الإنساقية" ومصطلج "العلوم الاجتماعية" على أساس أن كلا المصطلحين 
يقصد الإنسان في مجتمعه أو المجتمع المؤلف من الناس. وهكذا فلعلوم 
الإنستقية هي تلك العلوم التي تتوجه في دراساتها نحو المجتمع وظواهمره 
مسلحة بمناهج وطرائق ووسقل للبحث ملائمة لخصوصية مجال بحثها. 


حون وضع العلوم الإنسانية ومشكلاتها من متظور ايستمولوجي. 


والهادفة إلى الكشف عن الصفقات والعلاقات والقانونيات التي تخضع لها 
اللواهر الاجتماعية وتفسيرها والتنيق بمسارها مستقيلا. 

وقد قادتنا دراستنا الابستيمولوجية, أي تلك الدراسة النقدية لأسس المعرفة 
ومنطلقاتها ونتانجهاء تموقع العلوم الإنساتية في منتظلومة العلوم إلى تأكيد 
أن المبدأ الأسلسي لإنتاج المعرفة الاجتماعية وشرط إمكانها يكمن بالدرجة 
الأولى في الأخذ في الحسبان خصوصية الظاهرة الاجتماعية القسي تشكل 
مجال بحث هذه العلوم. قطمس خصوصية الظاهرة الاجتماعية والنظر إليها 
كما لو أنها شيء كأشياء الطبيعة الأخرى يعوق إنتاج المعرفة العلميسة 
ويخل بشرط إمكاتها. من ناحية أخرى فإن تضخيم هذه الخصوصية إلى حد 
القول: - إن الظاهرة الاجتماعية عصية على البحسث العلمي - يحول 
العلوم الإنسانية إلى مجرد أداة أيديولوجية وسياسية تخدم مجموعة من 
التلس دون سواها: 

ومن أجل دحض كل الآراء التي تشكك في علمية العلوم الإنستية ولكي 
تتمكن هذه العلوم من احتلال موقع مناسب في منظومة العلوم يتعين علسى 
المشتغلين في إطارها تذليل الصعوبات التي تعترضهاء والتسي لا يمكن 
نكران وجودها. 

فلا أحد ينكر دقة منظومة المفاهيم التي تحتويها هذه العلومء غير ان 
إمكانات تذليل هذه الصعوية ليست بالأمر المستحيل في حال اتفاق المنبيق 
في الأمر على ضرورة الجمع ما بين الجقب الكمي والجاقب الكيفسي قسي 
التعبير عن المقاهيم التي يستخدمونها. من ناحية أخرى قإن رفع سوية 
العلوم الإنسقية يتطلب بذل الجهود الكبيرة من أجل إرساء القواعد التسي 
تعنى بإنشاء المعطياتء والتي ترتبط بالموضوعية» وبالمسافة بين الباحث 
والمبحوث. 

أما بخصوص مشكلة التعميم فنحن نؤكد أنها ليست من المسائل 
المستعصية, والسبب في ذلك يعود إلى أن الظاهرة الاجتماعية: وإن لم 
تتكرر على صعيد الشكلء تتكرر على صعيد الجوهر. وهذا بالذات هو الذي 
يسمح لنا بإدرلك ما هو عام في الظواهر الاجتماعية. وادراك العام قي 
الظاهرة يعد أساسا للتعميم الاستقرائي. وإمكاقات التعميم هي التي تسلعدنا 
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على الكشف عن القانون الإحصائي الذي تخضع له التلاهرة المدروسة. 
ويقسح المجال أمام التفسير العلمي الذي لا يتجاهل العوامل التاريخية 
المشكلة للظاهرةء والذي يتوجه نحو الكشف عن أسبابهاء وذلك من خلال 
إخضاع الوقائع الاجتماعية التي تحتاج إلى تفسير تحت تعميمات أو قوانيق 
سبق اختبارها وتم التأكد من صحتها. 


حول وضع العلوم الإنسانية ومشكلاتها من منظور ايستمولوجي. 


حول مصطلحات البحث : 


رغم غنى اللغة العربية بالمفردات التي تفوق في عددها مفردات اللغات الأخرى ترانا 
نعاني أحيانا من مشكلة تحديد معاني عدد من المفاهيم والمصطلحات العلمية؛ وتحديد 
الوافدة منهاء في إطار العلوم الإنسانية. والعلة في ذلك لا تكمن في لغتنا العربية» كما 
يحلو لبعضهم الادعاءء بل فيناء نحن الذين نقرأ ونكتب ونفكر بهذه اللغة. 

إن اللغة أي لغة كانت» هي أساس التعامل الإنساني وهي وسيلة للتعبير عن أوضاع 
وحالات وأفكار محددة. والمصطلح هو ألف باء العلم؛ كل علمء وأي علم كان. ومن 
هنا تأتي أهمية تحديد المصطلح, لأنه ‏ وعن طريق هذا التحديد ‏ يستطيع المتحدث 
أو الكاتب أن يحصر حديثه فيما يريد قوله ويفسح المجال أمام المستمع أو القارئ أن 
يعرف ماذا يقصد المتحدث أو الكاتب بكلامه عن المسألة التي يناقشه فيها. 

بناء عليه وعملاً بمقولة فولتير الشهيرة: قبل أن تتحدث معي حدد مصطلحاتك(١):‏ 
سنحاول فيما يلي القيام بجولة مفاهيمية» إن صح التعبيرء نوضح من خلالها 
المصطلحات الأساسية التي يتضمنها بحثنا هذاء أي العلم والعلوم الإنسانية والدراسة 
الابستيمولوجية» دون الادعاء بتحديد جامع وشامل ومانع لهاه فما الذي نقصده بالعلم 
هنا؟ 


للإجابة عن هذا السؤال يتعين علينا التفريق بين العلم كظاهرة اجتماعية والعلم 
كمصطلح. فالعلم كظاهرة اجتماعية يحتاج إلى دراسة معمقة لجملة الشروط والظروف 
الاجتماعية والاقتصادية التي ساهمت تاريخيا في نشوئه وتطوره من جهة؛ ودراسة 
الدور الذي يلعبه اليوم في عملية التطور الاجتماعي بخاصة في ظل الثورة العلمية ‏ 
التقانية المعاصرة من جهة ثانية. فهوء أي العلم» وإن كان نتاج التطور الاجتماعيء 
يساهم بتحوله إلى قوة منتجة في تطوير سريع وهائل للشروط والظروف الاجتماعية 
التي أنجبته. ورغم أهمية مثل هذه الدراسة» إلا أننا لن ننشغل بها هناء يل س نقتصر 
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على الحديث عن العلم كمصطلح(؟) في محاولة للوصول إلى تعريف له؛ يكون هادي 
لنا قي توضيح ما نقصده “بالعلوم الإنسانية" من جهة» ومفتاحا لدراستنا الابستيمولوجية 
حول وضع هذه العلوم في منظومة العلوم والمشكلات التي تعترضها من جهة ثانية. 

إن العلم كان ولا يزال وسيلة لتكوين المعرفة العلمية التي لا تظهر ولا تتطور من 
تلقاء ذاتها. بناء عليه فإن الشرط الأساسي للانتقال من انعدام المعرفة» أو من اللاعلم 
إلى العلم هو التشاط الإنساني الخاص بفرد أو بمجموعة من الأفراد الذين يشتغلون في 
مجال إنتاج الأفكار العلمية. ويحمل هذا البوع من التشاط طابعاً اجتماعياً وليس نظامط 
من الإحداثيات عينته الطبيعة كما هو الحال في نشاط الحيوان المقيد ببرامج ورائية 


نوعية ومتطلبات بيولوجية مدونة ومبرمجة في جسده. 


بكلام آخر: النشاط الإنساني المعرفي غير مقيد ببرامج معطاة بيولوجياء بل ب برامج 
تقافية مصوغة تاريخياً تشكل الأساس والأرضية التي يتحرك فوقها هذا النشاط إن 
كان بشكل أفقي أو بشكل عمودي. والحركة الأفقية للنشاط المعرفي تعني هضصم 
المعلومات السابقة وإتتاجا كمي لها. أما الحركة العمودية للنتشاط المعرفي فتعني 
التحول من حالة النمو الهائل في المعارف إلى حالة كيفية جديدة يطلق عليها النورة 
العلمية. وموضوع الحركة الأفقية والعمودية للتشاط المشار إليه هو الأشياء والعمليات 
الجارية في الطبيعة والمجتمع والفكر. وليس كل نشاط موجه نحو هذه الموضوعات 
هو المقصود هناء بل ذلك الذي يخضع للضبط المنهي الضروري لإنتاج معرفي 
علميء أي ذلك النشاط الذي يسترشد بقواعد ومبادئ تجمع في طياتها حدي المعرفة 
الحسية والعقلية» وتساهم في الوصول إلى الهدف المنشود. وللوصول إلى الهدف 
المنشود لابد من أن يؤدي النشاط المذكور وظائف هي الاكتشافء أي اختبار وتقرير 
لعلاقات قائمة بين خصائص معينة في الظواهر لم تكن معلومة قبل القيام بالنشاط 
المذكورء والتفسير أي تبيان سبب حدوث ظاهرة معينة في ظروف معينة. 
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بناء عليه فالعلم» من وجهة نظرناء نشاط إنساني معرفي مضب وط منهجياً بهدف 
الكشف عن الصفات والعلاقات والقانونيات التي تخضع لها الأشياء والعمليات الجارية 
في الطبيعة والمجتمع والفكر وتفسيرها. 

وهكذا فالنشاط الإنساني المعرفي لا يقتصر إذن على الطبيعة» بل يتعداها إلى المجتمع 
والفكر أيضاً. فالإنسان» وبحكم الضرورة: يقيم علاقة مع الطبيعة من حوله ومع 
المجتمع الذي هو جزء منه. وعلاقة الإنسان بالطبيعة أدت إلى ولادة نوعين من 
المعارف: النوع الأول ويدعى بالمعرفة العفوية أو البسيطة كمعرقفتنا أن الماء صالح 
للشرب والري وغير ذلك. والنوع الثاني ويدعى بالمعرفة العلمية كمعرفتنا أن ذرة 
الماء الواحدة تتألف من ذرتين من الهيدروجين وذرة من الأوكسجين-. والمعرفة العلمية 
للطبيعة هي الأساس الذي قامت عليه العلوم الطبيعية المختلفة باختلاف موضوعاتهاء 
فكانت الفيزياء والكيمياء والبيولوجيا.... و الخ. 

الأمر ذاته في علاقة الإنسان بالمجتمع» فعلاقة الإنسان بالآخرين من بني جنسه أدت 
أيضا إلى ولادة نوعين من المعارف: المعرفة العفوية أو البسيطة والمعرفة العامية. 
والمعرفة العلمية الاجتماعية هذه ذات موضوعات مختلفة كالموضوعات الاقتصادية 
والسياسية والنفسية والسوسيولوجية.... و الخ وهي الأساس الذي قامت عليه جملة 
علوم كعلم الاقتصاد وعلم السياسة وعلم النفس والسوسيولوجيا... و الخ. ويطلق على 
هذه المجموعة من العلوم تارة مصطلح "علوم روحية" أو "علوم أخلاقية أو "علوم 
وصفية” وتارة أخرى مصطلح "علوم اجتماعية" أو "علوم إنسانية". 

أما أن تسمى هذه العلوم بالعلوم الروحية أو الأخلاقية أو الوصفية» فهذا أمر لا يمكن 
الموافقة عليه وذلك لأن هذه ألتسميات جاءعت لتضع هذه العلوم في تعارض تام مع 
العلوم الطبيعية لأنها لا تملك موضوعاً كموضوع العلوم الطبيعية الذي يقبل القياس 
والتكميم. صحيح أن موضوع هذه العلوم ليس كموضوع العلوم الطبيعية» إلا أن هذا 
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لا يعني أنه غير قابل للدراسة العلمية» وبالتالي فعد هذه العلوم علوماً روحية أو ما 
شابه ذلك أمر خاطئ» وهو ما سنقصل فيه لاحقاً. 

ويطلق بعض الدراسين على هذه العلوم مصطلح "العلوم الإنسانية" 2380نا!] 
5 عععلى أساس أن موضوع دراسة هذه العلوم هو الإنسان بالدرجة الأولى 
ويطلق بعضهم الآخر مصطلح " العلوم الاجتماعية" 5016005 50131 لأن موضوع 
هذه العلوم هو المجتمع بالدرجة الأولى(7). 

ونحن لا نرى ضرورة لإقامة تعارض بين معنيي المصطلحينء والسبب هو أن مجال 
بحث هذه العلوم ينحصر في المجتمع الذي يتألف من الناس في علاقاتهم الاجتماعية. 
وتعدد العلوم المذكورة وتمايزها يعود إلى تعدد أشكال تفاعل الناس في بيئتهم 
الاجتماعية وتمايز هذه الأشكالء أي في البيئة التي شكلوها بأنفسهم وتشكلهم بدورها 
أيضا. وهذا ما يؤكده جان بياجيه 712861 1632 قائلا "لا يمكننا الأخذ بأي تمييز 
جوهري بين ما يدعى في كثير من الأحيان ب "العلوم الاجتماعية" و"العلوم الإنسانية” 
إذ من البدهي أن الظواهر الاجتماعية تتوقف على صفات الإنسان بما فيها العمليات 
السيكوفيزيولوجية» وأن العلوم الإنسانية هيء في المقابل اجتماعية كلها بمظهر ما مى 
مظاهرها. ولا يكون للتمييز معنى إلا عندما يكون في إمكاننا الفصل في الإنسان بين 
ما يتعلق بالمجتمعات الخاصة التي يحيا فيها وما يؤلف الطبيعة البشرية العامة (وهذه 
هي الفرضية التي يصدر عنها هذا التمييز)(؟). 

إذن فالعلوم الإنسانية هي تلك العلوم التي تتوجه في دراساتها نحو المجتمع وظواهره 
مسلحة بمناهج وطرائق ووسائل مناسبة للبحثء بهدف الكشف عن الصفات والعلاقات 
والقانونيات التي تخضع لها هذه الظواهر وتفسيرها والتنبؤ بمسارها مستقبلا. فهل 
استطاعت هذه العلوم تحقيق هذه الأهداف أو هل بمقدورها أساسا أن تحقق ذلك؟ 
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من أجل الإجابة عن هذا السؤال والمهم سنقومء في ققرات بحثنا اللاحقة:ء بدراسة 
ابستيمولوجية نتحرى من خلالها موقع العلوم الإنسانية في منظومة العلوم من جهة:» 
ونعالج على أساسها عدد من المشكلات التي تعترض هذه العلوم من جهة ثانية. ولككق 
قبل هذا وذاك ما الذي نقصده بالدراسة الابستيمولوجية هناء بل بالابس تيمولوجيا 
عموماً؟ 

يستخدم مصطلح ابستيمولوجيا لإع1:015]672010 مرة بمعنى فلسفة العلوم ومرة أخرى 
بمعنى علم المعرفة العلمية. ولعل غاستون باشلار 1354©ط823 0251]02© هو أول 
من استخدم هذا المصطلح بمعنى فلسفة العلم التي نعتها تارة بالعقلانية وتارة أخرى 
بالمادية العقلانية أو المادية التقانية ودعاها أحيانا بفلسفة لاء وأحيانا أخرى بالفلسفة 
المفتوحة(0). 

وخلاقاً لباشلارء يرى جان بياجيه أن الابستيمولوجيا ليست مجرد تفكير فلسفي في 
العلم» وإنما هي علم قائم بذاته يضاف إلى قائمة العلوم الإنسانية الأخرى. وموضوع 
هذا العلم هو المعرفة العلمية ومنهجه هو المنهج التكويني الذي يعتمد في أساسه على 
علم النفس(5). 

وفي الوطن العربي يلاحظ أن معظم المشتغلين بالابستيمولوجيا لايخرجون عن إطار 
الفهم الباشلاري لهذا الحقل المعرفي الجديدء فهي عندهم ليست سوى تفكير فلسفي في 
العلم(). فها هو ذا الدكتور عبد القادر بشتة على سبيل المثال يحاول العودة إلى 
الأصل اللغوي لمصطئح ابستيمولوجيا الذي يتألف من كلمتين يونانيتين الابستيمي 
عاذ لمع» أي المعرفة العلمية الحقة»ء وهي موضوع الابستيمولوجيا كاختحصاص 
معرفيء واللوغوس 1.0605 أي العقل كأداة للنقد» وهو منهج الابستيمولوجيا. 

وبما أن اللوغوس تابع لمملكة القلسفة فإن الابستيمولوجياء حسب بشتة» ليست سوى 
فلسفة للعلوم ولايمكن أن تكون علماً كباقي العلوم(8). 
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وبغض النظر عن مدى صحة هذا الرأي الذي يتبناه صاحبه لتحديد هوية 
الابستيمولوجيا انطلاقاً من أصلها اللغوي()» بل بغض النظر عن مدى صحة 
المواقف المختلفة التي تنظر للابستيمولوجيا مرة على أنها تقكير فلسفي في العلم ومرة 
أخرى على أنها علم كباقي العلوم؛ فإننا سنعدها هنا تلك الدراسة التي تتخذ من 
المعرفة العلمية موضوعاً ومن النقد منهجا. وس يتركز نقدنا هنا على الأسس 
والمنطلقات والنتائج الخاصة بالمعارف العلمية للعلوم الإنسانية. 

وضع العلوم النسانية سيغ منظومة العلوم: 

قبل الحديث عن طبيعة المشكلات العامة للعلوم الإنسانية نرى أن من الأنسب فتح 
حوار موسع حول وضع العلوم الإنسانية في منظومة العلوم. ومن اجل أن يكون هذا 
الحوار مثمراً نطرح التساؤلات التالية: ما طبيعة العلوم الإنسانية؟ وأني دور يلعبه 
المجتمع وظواهره كمجال دراسة لهذه العلوم في تحديد وضع العلوم الإنسانية في 
منظومة العلوم؟ أتستأهل العلوم الإنسانية أن تكون علوماً بالمعنى الذي حددناه للعلم؟ 
وأي علاقة تقوم بين العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية؟ 

في معرض الإجابة عن هذه التساؤلات انقسمت الآراء وتشكلت الاتجاهات الفكرية 
المختلفة التي يمكن حصرها في اتجاهين كبيرين متناقضين من حيث وجهة نظرهما 
حيال المسألة المطروحة وهما: الاتجاه الذي يرئ أن الظاهرة الاجتماعية جزء من 
الظاهرة الطبيعية وتخضعان للقوانين نفسها. 

وهذا يعني أن العلوم الإنسانية علوم خالصة بكل معنى الكلمة» والعلاقة القائمة بين 
العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية علاقة وحدة وتكامل قائمة على أساس الوحدة بين 
الطبيعة والمجتمع. أما الاتجاه الثاني فإنه لا يرى أي تشابه بين الظاهرة الاجتماعية 
والظاهرة الطبيعية» وبالتالي لابد من الفصل بين العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية 
فصلا مطلقاء بل لابد من استبعاد العلوم الإنسانية من دائرة العلوم الحقة. 
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ولأهمية وجهتي النظر المذكورتين سنحاول فيما يلي التفصيل في مواقف اتباع هماء 
كي نتمكن قيما بعد من اتخاذ الموقف المناسب مسن أطروحاتهماء والإجابة عن 
التساؤلات المطروحة للانطلاق منها إلى معالجة المشكلات العامة للعلوم الإنسانية. 
وانطلاقاً من أن الدعوة إلى وحدة العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية سابقة تاريخياً على 
الدعوة إلى الفصل التعسفي بين هاتين المجموعتين من العلوم» نبدأ حديثنا عن الاتجاه 
الذي يمثل هذه الدعوة القائمة على أساس وحدة الطبيعة والمجتمع» والتي يتم فيها 
طمس خصوصية المجتمع مقابل الطبيعة. وهنا لابد من الإشارة إلى أن هذه الدعوة لم 
تكن وليدة الساعة» إنما تمتلك جذوراً وأصولاً ممتدة في الماضي السحيق الذي ساعدها 
على الاستمرار والتطور حتى أصبحت على ما هي عليه وعلى أيدي علماء ومفكريق 
مشهورين أمثال كونت 0806© وناجل 713861 وهمبل 1أءم82ع11 وبوبر أءمم0] 
و غيرهم. 

ففي العصور القديمة عدت الظاهرة الاجتماعية جزءاً من الظاهرة الطبيعية؛ حيث 
تخضعان للقوانين نفسها. الأمر هنا يتعلق بنظرة بدائية وفهم سطحي لجوهر الإنسان 
الذي عد آنذاك جزءا من وحدة تجمعه مع الفضاءء بل مع الطبيعة كلها. فها مي ذي 
إحدى الأساطير القديمة تحدثنا عن القمر الأنثى الذي يهبط إلى باطن الأرض تلائنة 
أيام» ثم يبعث ساطعاً من جديدء حيث تقول: إن في الأزمان السحيقة كان القمر فقتاة 
جميلة اسمها 'رابية" تعيش على الأرض بين أهلها وقومها. ثم إن رجل الشمس "نويل" 
وقع في حبهاء ولكنها صدت عنهء ققرر الانتقام. 

قام رجل الشمس بإغراق 'رابية' في الأرض عند جذور الشجرة وباعت بالفشل كل 
جهود أهلها في إنقاذهاء فلبثوا ينظرون إليها وهي تغيب ببطء في جوف الأرض. 
عندما تأكدت الفتاة من مصيرها المحتوم ويلغ منها التراب العنقء طلبت إلى أهلها أن 
يذبحوا خنزيرا ويقيموا مأدبة على روحهاء ولكنها طمأنتهم إلى أنها لن تغيب في باطن 
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الأرض طويلاً. قفي مساء اليوم الثالث عليهم أن يراقبوا السماءء لأنها ستكون قد 
انتقلت إلى هناك على شكل جرم سماوي منير(١٠).‏ 

تحتوي هذه الأسطورة الكثير من المعاني التي لن نغوص في تحليلها الآز وس نكتفي 
فقط بما يفيدنا في موضوعناء وهو كيف آلف الإنسان القديم بين الطبيعة والمجتمعء 
بين الإنسان وظواهر الفلك والطبيعة دون أن يفرق بينهما. طبعاً لم يكن من الممكن 
يومها الحديث عن شيء اسمه علم إنسانيء وبالتالي لم تثر مش كلة علاقة العلوم 
الطبيعية بالعلوم الإنسانية. هذه العلاقة لم تشكل في العصور القديمة مشكلة تحتاج إلى 
حلء وذلك لأن العلوم الاختصاصية كانت خاضعة لهيمنة الفلسفة بل كانت جزءا منها. 


وهذا الأمر ينطبق أيضاً على مرحلة العصور الوسطىء فلأيديولوجيا التني كانت سائدة 
في هذه المرحلة هي الأيديولوجيا الدينية التي تعد الطبيعة والتاريخ من صنع الل 
والتي فسرت المعرفة عن الطبيعة والتاريخ بمعنى واحد هو المعنى الديني. 

وفي العصور الحديثة التي شهدت تحرر العلوم الاختضاصية من قبة الفلسفة ونشنوء 
العلوم الإنسانية بدأ السؤال يطرح حول علاقة العلوم الطبيعية بالعلوم الإنسانية. وأولى 
الإجابات عن هذا السؤال جاءت من الفلسفة لتؤكد وحدة الطبيعة والمجتمع. وبالتالي 
وحدة العلوم الطبيعية وعلوم الإنسان دون أن تتمكن هذه الإجابات معظمها من إقامة 
البرهان العلمي الصحيح على جوهر هذه الوحدةء أو أن تهتدي إلى المفتاح الذي يبيان 
العلاقة الحقيقية بين الطبيعة والمجتمع. فها هو ذا الفيلسوف الهولندي سبينوزا 
8 على سبيل المثال يتحدث عن وحدة الطبيعة والمجتمع في كتابه " الأخلاق” 
الذي يدعو فيه إلى فهم النظام المشترك للطبيعة التي يشكل الإنسان جزءا منها. وبناء 
على رأيه فإن على المرء معرفة الطبيعة كي يتمكن من تحقيق ذاتهء حيث يقول: "على 
المرء أن يعرف الكثير عن الطبيعة بما يكفي من أجل السيطرة عليها.... ومن ذل ك 
يمكن للمرء أن يستخلص أنني كل العلوم التي تهدف إلى الوصول إلى الكمال الإنساني 
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الأمتل" .)١١(‏ وهذه العلوم من وجهة نظره هي: الميكانيك والطب وفلسفة الأخلاق 
وعلم التربية. 

بالإضافة إلى سبينوزا وقف الفيلسوف والعالم الألماني المشهور ليبنتز 812©.] إلى 
جائب وحدة الطبيعة والمجتمع عندما حاول وضع العلوم كلها في منظومة واحدة, أو 
عندما رحاول إقامة علم عام يحوي مبادئ كل العلوم. هذه المحاولة وجدت تعبيرا لها 
بشكل عملي عنده. فقد كان له دور أساسي في تخطيط أكاديمية العلوم في روسيا 
و أكاديمية العلوم في برلين(؟١).‏ وإلى اليوم تعد هذه الأكاديميات مؤسسات تحوي 
العلوم الطبيعية أو العلوم الإنسانية. 

وفي فرنسا يؤكد هولباخ 1101531 في كتابه "نظام الطبيعة" أو 'قوانين العالم 
الفيزيائية والأخلاقية” وحدة الطبيعة والمجتمع» إذ يقول: "عندما يسألنا المرء عن 
جوهر الحياة الإنسانية نقول: الإنسان مثله مثل الأشياء الأخرى نتاج للطبيعة ويخضصع 
لقوانينها نفسها"(1١).‏ 

ولا ننسى هنا تفسير هولباخ المادي الميكانيكي للثورة الاجتماعية على أنها حركة 
للذرات داخل الجنسمء وأن هذه الحركة تؤدي في لحظة ما إلى تسبارع فغليان فثورة. 
وفي إنجلترا حاول الفيلسوف المعروف هوبز 1106565 تفسير نشأة المجتمع البشري 
وضرورة السلطة السياسية بمنهج مادي ميكانيكي» وذلك عندما حلل الظاهرة إلى أبيسط 
عناصرهاء ثم أعاد تركيبها على أساس ما بين عناصرها تلك من تأثير متبادل وفققاً 
لقوانين آلية. وأبسط هذه العناصر التي يتألف منها المجتمع هو “الإنسان الفرد” الذي 
يتحرك وفقاً لغريزة البقاء وقانون المحافظة على النفس. ونتيجة لاصط دام الذرة 
المفردة ( الإنسان الفرد) بغيرها من الذرات البشرية ( الأفراد الآخرين) التي تؤثر 
وتتأثر بها بشكل شبه آلي تنشأ الحياة الاجتماعية التي تنتظم تحت لواء سلطة سياسية 
تحاول التخفيف من حدة الصدام المستمر وآلامه(5 )١‏ 
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ومن أهم: المفكرين الذين حاولوا صرف النظر عن الاختلافات الجوهرية بين ظواهمر ٠‏ 
الطبيعة والمجتمع» ودعوا إلى تطبيق قوانين بعض العلوم الطبيعية على المجتمع 
الإنساني القيلسوف والسوسيولوجي الفرنسي المعروف أوغست كونت الذي يعد 
مؤسس الوضعية في علم الاجتماع. 000 

استعمل كونت مصطلح "وضعي" أو 'وضعية" 20511931515005 في كل كتاباته عن 
المسائل الاجتماعية ليؤكد رغبته في تحويل العلوم الإنسانية من علوم أدبية وفلس فية 
إلى علوم واقعية وموضوعية بعيدة عن الفلسفة والميتافيزيق ا. ويضيف كونت أن 
الحقائق والظواهر الاجتماعية يمكن دراستها وتحليلها بالطريقة ذاتها التي تدرس 
وتحلل فيها الظواهر الطبيعية» أي الملاحظة والتجربة والمقارنة. ويؤكد كونت أنه لابد 
لعلم الاجتماع من أن يقيم أسسه على علم الحياة الذي يسبقه مباشرة في قائمة التصنيف 
التي اخترعها وهي: الرياضياتء الفلكء الفيزياءء الكيمياءء البيولوجياء السوسيولوجيا. 
ومع أن كونت هو أول من دعا إلى إقامة علم للمجتمع على أسس علم الحياة؛ إلا أن 
الفضل في إدخال المثل الأعلى البيولوجي في علم الاجتماع يعود بالدرجة الأولى إلى 
سبنسر 5061067 عالم الاجتماع الإنجليزي ورائد المدرسة العضويةء والذي يشنبه 
المجتمع الإنساني بالجهاز العضوي للإنسان فكما أن للجسم البشري غطاء جلديا يحميه 
يكون للمجتمع الجيش الذي يقوم بالمهمة نفسها. 

وقد تأثر دوركهايم 11©157نا(1 عالم الاجتماع الفرنسي المشهورء بكتابات أستاذه 
كونت وتعاليمه حيث استعار منه مفهوم " الوضعية" مدافعاً عن علمية علم الاجتماع 
رغبة منه في تخليص هذا العلم من الفلسفة والأدب وتحويله إلى موض وع علمي. 
محاولة دوركهايم هذه دفعته إلى اقتفاء منهجية وضعية تعالج الوقائع الاجتماعية وكأنها 
أشياء خارجية تقيد سلوك الأفراد وعلاقاتهم الاجتماعية» والأفراد لا حول ولا قوة لهم 
في تبديل الحقائق والظواهر الاجتماعية هذه كاللغة والدين والعادات والتقاليد أو 
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تحويرها. فالفرد منذ ولادته يجد نفسه محاطا بأحكام وقوانين اجتماعية قسرية» تماما 
كقوانين الطبيعة التي لا يستطيع تغييرها أو التقليل من أهميتهاء كما لا يستطيع انتقادها 
أو التهجم عليها أو التهرب منها. والشيء الوحيد الذي يستطيع الفرد القيامبه هو 
إطاعة هذه القوانين والاستسلام لها. 

أما الوضعيون الجدد أمثال كارناب 3523© ونويرات 8غ3:ناء1/ وهان صطة11 
وهمبل 1م1172 وناجل 713861 فقد ساروا على منوال سابقيهم من الوضعيين قفي 
نظرتهم إلى الظاهرة الاجتماعية على أنها جزء من الظاهرة الطبيعية» وأنه لاافرق 
بين الطبيعة والمجتمع كونهما يخضعان للقانون نفسهء وبالتالي فالعلوم الإنسانية هي 
من طينة العلوم الطبيعية وتستخدم المنهج نفسه. لذلك لا بد من قيام وحدة تجمع بيين 
هاتين المجموعتين من العلوم. 

وكرد فعل على أطروحات هذا الاتجاه و مواقفه من العلوم الإنسانية ومجال دراستها 
يرفض أصحاب الاتجاه الثاني الإقرار بوجود أي تشابه بين الظاهرة الاجتماعية 
والظاهرة الطبيعية. فهناك. حسب رأيهم؛ فرق كبير بين المجتمع والطبيعة. بناء عليه 
يطالب هؤلاء بفصل العلوم الطبيعية عن العلوم الإنسانية فصلا تاما على اعتبار أن 
العلوم الطبيعية وحدها التي تستأهل صفة العلم» وبالتالي فلا يمكن حسب هؤلاء الجمع 
بين النقيضين في وحدة مفتعلة. 

لقد رفض هؤلاء النظر إلى العلوم الطبيعية كمثل أعلى بالنسبة للعلوم الإنسانية 
مؤكدين وجود تعارض تام بين العلوم مثل الفيزياء والكيمياء التي تهدف إلى تعميمات 
عن ظواهر متكررة وممكن التنبؤ بها وعلوم مثل التاريخ تريد إدراك الخصائص 
الفردية لموضوعاتها. فمن الخطأ في رأي أتباع هذا الاتجاه تطبيق المناهج التي تبت 
نجاحها في العلوم الطبيعية على العلوم الإنسانية» قائلين إن منهج العلوم الأخيرة 
الملائم هو منهج الفهم» بينما منهج العلوم الطبيعية فهو التفسير القائم على التجريب من 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ العدد الرايع ‏ 1196 يوسف بريك 


منطلق أن العلوم الطبيعية تتعامل مع علاقات ثابتة وموضوعات مادية قابلة للقياس 
وتخضع للتجريب» 7 العلوم الإنسانية فهي تفتقد القياس والتجارب لأنها تتعامل مسع 
موضوعات نفسية ومعنوية عصية على البحث العلمي. ومن الأوائل الذين اس تخدموا 
مصطلح "العلوم الروحية" إشارة إلى العلوم الإنسانية كان دلتاي /إعط]1011» الفيلسوف 
الألماني المعروفء وذلك في المجلد الأول من مؤلفه " مدخل إلى العلوم الروحية " 
عام 0931 

بناء على رأيه فإن الظواهر الاجتماعية فردية وخاصة لا تتكرر مما يعني أنها ليست 
كالظواهر الطبيعية. من ذلك توصل إلى مقولة الفصل التام بين العلوم الطبيعية والعلوم 
الإنسانية(5١).‏ 

إن هذا الفصل يقوم ‏ حسب رأيه ‏ على أساس أن الظواهر الطبيعية تخضع للقانون 
بينما الاجتماعية فلا تخضع للقانون بل للفوضى. 

وبعد دلتاي بنحو عشر سنوات وصل فيندلباند 11/10061620ء أحد ممثلي الكانتية 
الجديدة» إلى ما توصل إليه دلتاي من فصل تعسفي للعلوم الإنسانية عن العلوم 
الطبيعية» عندما عد العلوم الطبيعية وحدها علوم القانون» أما العلوم الإنسانية فهي 
علوم وصف الأحداث لا أكثر. 

موقف فندلباند هذا وجد صداه عند مفكر ألماني آخر من أتباع مدرسة بادن المنتمية 
للكانتية الجديدة وهو ريكرت :©8301 الذي قال: " إن منهج العلوم الطبيعية غير 
قابل للاستخدام في التاريخ' )١7(‏ فقد وضع ريكرت نصب عينية هدفا يكن في 
البرهنة على أن مفاهيم العلوم الطبيعية غير قابلة للنقل إلى مجال العلوم الإنسانية» 
وذلك للفرق الواسع بين العلمين. 

باختصار شديد يمكننا القول: إن هذا الاتجاه قد أنكر الصفة العلمية للعلوم الإنسانية 
وقلل من شأنها رافضا أن يكون لها موقع في منظومة العلوم بحجة أنها وصفية الطابع 
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ومتحيزة أيديولوجيا وغير قابلة للتكميم إضافة إلى أن قوانينها احتمالية وليست ثابتة 
وهي غير موضوعية لدور العامل الذاتي فيها. 

وفي تقويمنا لأطروحات أصحاب الاتجاهين اللذين عرضناهما ومواقفهما تقول: أصاب 
أنصار الاتجاه الأول عندما أكدوا ضرورة دراسة الظواهر الاجتماعية دراسة علمية 
وإمكان قيام مثل هذه الدراسة في المجتمع؛ لكنهم أخطئوا عندما طمسوا خصوصية 
المجتمع وظواهره مقابل الطبيعة وظواهرهاء وعندما طالبوا بتحليل الظوامر 
الاجتماعية ودراستها على منوال تحليل الظواهر الطبيعية ودراستها بالمفاتيح المنهجية 
ذاتهاء وبوضع العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية في سلة واحدة دون أن يأخذوا في 
الحسبان خصوصية الأولى مقابل الثانية. 

أما أنصار الاتجاه الثاني فقد أصابوا عندما أشاروا إلى خصوصية المجتمع وظواهمره 
مقابل الطبيعة وظواهرهاء لكنهم أخطئوا عندما بالغوا في الحديث عن هذه الخصوصية 
ليستنتجوا من ذلك صعوبة»ء بل استحالة قيام دراسة علمية عن المجتمع» وعندما عدوا 
العلوم الطبيعية وحدها علوم القانون والعلوم الإنسانية ليست سوى علوم وصف. 
وعندما فصلوا بين العلوم الإنسانية والعلوم الطبيعية فصلا مطلقا. 

وعودة على بدء وبعد أن استعرضنا المواقف المتناقضة والإجابات المختلفة عن 
الأسئلة التي طرحناها في بداية حديثناء سنحاول دورنا الإجابة عن هذه التساؤلات 
ممثلة بالسؤال الأساسي الذي يتعلق بوضع العلوم الإنسانية في منظومة العلوم» كي 
نتمكن لاحقا من الحديث عن المشكلات العامة للعلوم الإنسانية. 

ومن أجل أن تكون إجابتنا دقيقة يتعين علينا العودة إلى المجال الذي تشتق منه العلوم 
الإنسانية موضوعاتها أي المجتمع(7١)»‏ لتبيان خصوصيته مقابل الطبيعة بوصفها 
مجالا للعلوم الطبيعية. 
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تنتبع خصوصية المجتمع خلاقا للطبيعة من حقيقة أن ظواهره لا يمكن أن تنشأ وتتطور 
وتؤثر دون وجود الإنسان ونشاطه الهادف والواعي. ففي حين أن ما يحصل في 
الطبيعة من أحداث وتغيرات ليس إلا تعبيرا أو نتيجة لتفاعل قوى عمياء وعفوية 
وغير واعية» أي أن الظاهرة الطبيعية تحدث بغض النظر عن وجود الإنسان ونشاطه 
أو عدمهماء فإن ما يحصل في المجتمع مشروط بوجود الإنسان ونشاطه الذي يتميز 
بالوعي والقصدية. وتطبع هذه الحقيقة مسألة الحتمية في المجتمع بطابيعها الخاص. 
ففي حين أن الظروف التي يعد وجودها ضروريا كي يؤدي سيب ما إلى نتيجة ما 
الجوهرية صالحا لمدة طويلة تسبياء تتغير غالبا العلاقة بين العميب والنتيجة في 
المجتمع» وذلك بسيب التغير النسبي للظروف(8١)‏ 

وفي حين أن الظواهر الطبيعية تخضع للقانون الديناميء أي العلاقة العامة 
والضرورية والجوهرية التي تتصف بشيء من الثبات والتكرار النسبيين» فإن 
الظواهر الاجتماعية تخضع للقانون الإحصائي الذي يقوم على الاحتمال» والذي تتجلى 
فيه العلاقة المتبادلة بين الضرورة والصدفة. ففي المجال الاجتماعي. حيث يكون 
نشاط الناس ضرورياء تكون العلاقات معقدة ومتشابكة. وهذا يعني أن الصدفة في 
الحياة الاجتماعية تلعب دورا كبيرا. ومع أن الصدفة تخضع لمجرى التطور العام في 
المجتمعء إلا أنها تتأثر بالمركبات والصفات البيولوجية والنفسية للذات الإنسانيةء مما 
يعني ظهورها مجددا. بناء عليه فالحياة الاجتماعية مليئة بالمصادفات التي يصعب 
السيطرة عليها وضبطها بدقة كما هو الحال في الطبيعة. 

مما سبق نخلص إلى أن الظواهر الاجتماعية معقدة ومتشابكة. وهذا يجب ألا يعفي 
بأي حال من الأحوال حجة لرفض الدراسة العلمية على الظواهر الاجتماعية» متلما 
يفعل الكانتيون الجدد. 
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صحيح أن تعقد الظواهر والعمليات الاجتماعية لا يسمح لنا بإخضاع المجتمع للتحليل 
الذي تخضع له الطبيعة ذاتهء إلا أن هذا لا يعني أننا لا نستطيع إقامة علم عن 
المجتمع. فمع أن الأفراد يتصرفون على أهوائهم إلا أن سلوكهم هذا ينطلق من واقع 
موضوعي موجود خارج إرادتهم ووعيهم يتأثرون به ويؤثرون فيه. وهذا بالذات: أي 
وجود جانب موضوعي في الظاهرة الاجتماعية» هو الذي يسمح لنا بإخضاعها للتحليل 
العلمي ودراسة ما هو ذاتي فيها على أساس ارتباطه بما هو موضوعي والتأثير 
المتبادل بينهما. 

إذا كان من غير الجائز تضخيم مشكلة تعقد الظواهر الاجتماعية وتشابكهاء فإنه من 
غير الجائز أيضا غض النظر عنها وطمس خصوصية المجتمع وظواهره؛ كما يفعل 
الوضعيون الجددء بحجة رفع سوية العلوم الإنسانية وجعلها في مصاف العلوم 
الطبيعية. 

إن رفع سوية العلوم الإنسانية ياتي» كما نرى» من خلال الالتزام بخصوصية الظاهرة 
الاجتماعية التي تشكل موضوع هذه العلوم. فالقول بفيزياء اجتماعية لا يمكن أن يخدم 
العلوم الإنسانية ويرفع من سويتهاء وإنما يمكن أن يكون حجر عثرة في سبيل تقدمهاء 
لأن البحث في الإنسان لا يعادله البحث في الحجر والفأر أو التركيب الكيميائي. 

من ناحية أخرى فإن تبني هذا القول قد يؤدي إلى سد أفق العاملين في العلوم الإنسانية 
ومنعهم من تطويرها وإبداع المفاتيح الملائمة لدراسة موضوعاتها ذات الخصوصية. 
باختصار شديد نقول: إن العلوم التي تعني بالمسائل الاجتماعية ليست اقل شأنا من 
العلوم التي تعني بالمسائل الطبيعية من حيث قابلية موضوعات هذه العلوم للدراسة 
العلمية وفقا الخصوصية هذه الموضوعات. بناء" عليه فالحديث عن وحدة هاتين 
المجموعتين من العلوم فيه مايبرره ولاسيما أنهما من اختراع الإنسان الذي يسعى إلى 
السيطرة على ما يحيط به من ظواهر طبيعية واجتماعية: وهو مالا يستطيع الوأصول 
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إليه إلا بتكامل معارفه حول الظواهر الطبيعية والظواهر الاجتماعية في أن معا. 
وبتأكيدنا وحدة العلوم الطبيعية والعلوم الإنسانية لا نعني تجاهل خصوصية المجتمع 
مقابل الطبيعة أو عدم الاعتراف بصعوبة دراسة الظاهرة الاجتماعية مقابل النظفاهرة 
الطبيعية» بل نعني» ورغم كل الصعوبات التي تواجهها العلوم الإنسانية» قابليتها 
للدراسة العلمية. ومن أجل ذلك لابد من تضافر الجهود المختلفة في محاولة لتذليل 
الصعوبات التي تواجه هذه العلوم كتلك التي تتعلق بالبنية الداخلية لهذه العلوم من مثل 
دقة المفاهيم وإمكان تعميم النتائج والموضوعية» وتلك التي تتعلق بوظائف هذه العلوم 
من مثل الاكتشاف والتفسيرء وهو ما سنبحثه في الفقرة التالية. 

المشحكلات العامة للعلوم الإنسانية: 

أولا: مشكلات خاصة بالبنية الداخلية للعلوم الإنسانية 

١‏ دقة المفاهيم: 

غالبا ما تتهم العلوم الإنسانية بافتقارها لمنظومة مقاهيم يتفق عليها المشنتغلون في 
الميادين المختلفة لهذه العلوم» وحتى داخل كل علم من هذه العلوم؛ وكل ما هو متوافر 
من مفاهيم في هذه العلوم لا يعبر إلا عن الجانب الكيفي في الظفاهرة الاجتماعية. 
وتقدم هذه العلوم مرهونء قبل كل شيء بقدرتها على التخلص من مثل هذه المفاهيم 
واللجوء إلى مفاهيم ذات مدلولات كمية يمكن أن تعرف إجرائيا وتخضع لمبدأ التحقق 
لاشك أن في هذه الاتهامات وسواها شيئا من الصحة. فالعلوم الإنسانية تحتوي فعلا 
مفاهيم يختلف حول معناها المختصون فيهاء مما يتطلب العمل على تذليل مثل هذه 
الصعوبة ورفع درجة الدقة في المفاهيم التي يستخدموتها. 

غير أن القول: ‏ إن دقة المفهوم مرتبطة حصرا بمدى قدرته على التخلدص من 
التعبير عن الجانب الكيفي والتحول إلى الجانب الكمي في الظاهرة ‏ هو مالا نعتفده 
وموقفنا هذا ينبع من كون الظاهرةء أي ظاهرة كانت» تعبر عن نفسها من خلال 
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الكيف والكم معاء وكل مفهوم لا يأخذ مثل هذه الحقيقة في الحسبان سيكون مفهوما 
ناقصا ولا يعبر عن حقيقة الظاهرة في الوقاع العياني. فقولنا ‏ إن ذرة الماء الواحده 
تتألف من ذرتين من الهيدروجين وذرة من الأوكسجين ‏ يصبح اكثر تعبيرا ودقة 
عندما نضيف إليه وقع الماء على الحواس والكيان العضوي وطريقة انتفاع الناس 
وتمتعهم به. 

صحيح أن الإدراك العلمي للماء لم يكن ممكنا لولا تحليل الماء إلى عناصره والتعبير 
عنه كميا. غير أن ذلك يكتملء» كما نرى بإضافة الجانب الكيفي للماء» مما يرفع سوية 
الإدراك العلمي للأشياء من حولنا- 

وكذلك الأمر في مفهوم "الذكاء" مثلا فقياس الذكاء في الواقع لا يكفي من خلال 
المعايير الكمية» بل لابد من الجانب الكيفي الموجود أساسا في الواقع؛ وهو مالا يصح 
غض النظر عنه بحجة رفع سوية المفهوم من خلال تحويله إلى أرقام ومعادلات. إن 
رفع سوية المفهوم وبالتالي دقته يتطلب» مرة أخرىء الانطلاق من طبيعة الظاهرة 
التي يعبر عنها والتي يتجلى فيها الكم والكيف في آن معاء 

إن العلوم الإنسائية المعاصرةء وبخاصة علم النفس وعلم الاجتماع وعلم التربية 
وسواهاء تسعى قدر الإمكان لامتلاك منظومة مفاهيم تتمتع بدرجة معنية من الدقة. 
وذلك لأنها بدأت تدرك أهمية التكميم وضرورة الجمع بين الكيف والكم في مفاهيمها. 
فالقول مثلا إن الدول النامية تشهد انفجارا سكانيا لم يعد كافيا إذا لم يعبر عن مفهوم" 
الانفجار السكاني” بأرقام ومعادلات دالة عليه. ْ 

١‏ الموضوعية: 

ماذا نعني بقولنا: إن فلانا يناصر أخاه ظالما كان أو مظلوما أو "إن حكم إحدى 
مباريات كرة القدم لم يكن عادلا في تحكيمه"؛ أو "إن أمريكا تكيل بمكيالين في تعاملها 
مع القضايا الدولية الساخنة كقضية الصراع العربي الإسرائيلي'؟ 


يفنا 
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إن ما نعنيه بهذه الأقوال وسواها هوء ببساطة شديدة تغليب الذات والمصالح في 
التعامل مع شؤون الحياة العامة المختلفة أي اللا موضوعية. بناء عليه تعني 
الموضوعية بشكل عام غياب عوامل التحيز وكف تأثيرها. 

ويلتقي هذا المعنى العام للموضوعية مع معناها في العلم. فأن تكون موضوعيا في 
العلم يعني ألا تتأثر بدوافعك وعرفك وقيمك ومصالحك ومواقفك الاجتماعية في حكمك 
على الموضوع المحكوم عليه(9١).‏ ولآن الموضوع المحكوم عليه في العلوم الطبيعية 
شيء مؤلف من جوانب ثابتة نسبيا تمكن الناظرين إليها من تشكيل صورة واحدة عنها 
مهما اختلفوا في أوضاعهم ومواقفهمء فإن الباحث في هذه العلوم يمكنه أن يتحرر مق 
الهوى والمزاج والمواقف المسبقة وأن يصلء من خلال استخدامه للمنهج العلمي؛ إلى 
وهكذا تشترط الموضوعية في العلم موضوع بحث ثابتا نسبياء ومنهجيا علميا قادرا 
على الكشف عن العلاقات السببية والقانونية» وباحثا بعيدا عن الذاتية ومتحررا من 
القيم والأحكام المسبقة وغيز خاضع لتأثير الايديولوجيا(١‏ 7). 

وإذا كانت المؤضوعية على هذا النحو محققة في إطار العلوم الطبيعية» فإنْها تعد 
مشكلة حقيقية بالنسبة للعلوم الإنسانية بشكل عامء الأمر الذي دفع عددا من الباحثين 
إلى حد التشكيك في علمية هذه العلوم والطعن في شرعيتها كعلوم. فكيف تتبدى مشكلة 
الموضوعية في العلوم الإنسانية؟ وما السبيل إلى حلها؟ 

الظاهرة الاجتماعية تتشكل أساسا من الإنسان الذي يتغير مع تغيرها من جهةء والذي 
يكون مصدرا للتغيرات الطارئة عليها من جهة ثانية. هذه الحقيقة جعلت الظاهرة 
الاجتماعية تبدو وكأنها عصية على البحث العلمي على أساس أن الظاهرة غير مستقلة 
عن الذات الابستيمية وليست خارجية بالنتسبة لهذه الذات. فالباحث هنا ذاتا وموضوع! 
في آن معا. إذن ما السبيل كي تأتي الحقيقة الاجتماعية مستقلة» قدر الإمكان عن 


قدا 
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قائلها؟ وما العمل كي يبتعد الباحث الاجتماعي عن اختيار الشواهد لبحثه بما يخدم 
رغبة في نفسه؟. 

الوضعية» وكما لاحظناء رأت الحل في النظر إلى الظواهر الاجتماعية على أنها جزء 
من الظاهرة الطبيعية وينطبق عليها ما ينطبق على هذه الأخيرة» وبالتالي لم يشغل 
أنصار هذا الاتجاه بالهم كثيرا في هذه المسألة. 

دوركهايم ود أن الحل ممكن فيما إذا نظرنا للظاهرة الاجتماعية على أنها شيء مستقل 
عنا وخارجي بالنسبة لناء فيبر 18/656 عد العلوم الإنساتية» وبخاصة علم الاجتماعء 
تقف فوق الطبقات والأحزاب السياسية» وطالب بضرورة تخليص البحث الاجتماعي 
من أي عناصر قيمية. ومبدأ حياد القيم عنده يقوم على أساس أن القيم مرتبطة 
بالمشاعر والأمزجة؛ أي بالذات الإنسانية» ومن أجل أن يكون البحث الاجتماعي 
موضوعيا لابد للباحث . حسب رأيه ‏ من الالتزام بموقف الحياد من أنظمة القيم 
السائدة في مجتمعه(١؟)‏ أما الأداة التي يمكن أن تساعد الباحث على الاتجاه نحو 
الموضوعية في البحث الاجتماعي فهي النموذج المثالي 6م/11 14681 الذي عده فيبر 
أفضل آلة منهجية يمكن أن تقينا شر الذاتية. 

أما الفينومنيولوجيا 216105361101083 فإن الموضوعية يمكن أن تتحقق من خلال 
المشاركة في التجربة المعيشة للمبحوثين. 

وانطلاقا من أن الاجتهادات في هذا الخصوص كثيرة س تكتفي بالمواقف التي 
عرضناهاء والتي كان لها دور كبير في التفتيش عن حل لعلاقة الذاتي ب الموضوعي 
في البحث الاجتماعي. مع ذلك نرى أن من الممكن النظر إلى المسألة من زاوية 
أخرى غابتء لسبب أو لآخرء عن بال معظم الذين فكروا في كيفية جعل البحث 
الاجتماعي أكثر موضوعية. 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١١‏ - العدد الرابع ‏ 1595 يوسف بريك 


وجهة نظرنا هي أن السلوك الاجتماعي الذي ندرسه ليس مرتبطا بالذات فحسبء بل 
بالظروف الموضوعية المستقلة إلى حد ماء عن هذه الذات. فالانتحار مثلا سلوك ذاتي 
يقدم فيه المنتحر على قتل نفسه بنفسه» غير أن هذا السلوك ليس وليد رغبة الذات 
وهواهاء بل إنه نتيجة لظروف اجتماعية واقتصادية وسياسية موضوعية» أي مستقلة 
عن ذات المنتحر نفسهء إذ لا يعقل أن ينتحر المنتحر لنزوة أو هوى. أليس في ذلك 
بحد ذاته ما يبرر لنا القول إن الموضوعية مغروسة أساسا في الظاهرة الاجتماعية 
موضوع بحث العلوم الإنسانية وبالتالي فالباحث لا يتعامل في بحثه مع الجوانب الذاتية 
فحسب بل مع الجوانب الموضوعية أيضا. بالطبع نحن لا نقصد هنا أن ننفي ما هو 
ذاتي في الظاهرة وما قد يتركه ذلك من آثار سلبية في موضوعية البحث العلميء فيما 
إذا انساق الباحث وراء هذا الجانئب دون أن يلتفت إلى ما هو موضوعي فيها. لا بل 
إن كل ما نريد تأكيده هو عدم تضخيم المسألة إلى حد اتهام العلوم الإنسانية بالذاتية 
المفرطة» مع العلم أن هذه العلوم» وخوفا من إفراط الباحث فيها بذاتية تفتقد بحثه 
معناه» فإنها تخضعه إلى جملة من الضوابط التي لابد من الالتزام بها كي يقال عن 
بحثه إنه من سلسلة البحوث الاجتماعية العلمية. 

©" الت التعميم: 

قوام العلم يكمن في صياغة ما هو عام وضروري وجوهري ومتكرر في الظوامر 
على هيئة قانون يساعد على التنبؤ بمسار هذه الظواهر مستقبلا. فما يميز الفنان عن 
العالم هو أن الأول يهتم بزهرة بعينهاء أما الثاني فإن اهتمامه بالزهرة منصب بالدرجة 
الأولى على استخراج ما هو عام قي الزهور كلها. بناء عليه فالعلم لا يقتصر على 
الجزئية الواحدة» بل على الأحكام التي تندرج تحتها المتشابهات» أي على التعميم. 
وتتهم العلوم الإنسانية بأنها عصية على التعميم الاستقرائي» إذ لا مجال فيها للتعميم 
والأحكام الكلية التي تساعد على صياغة القانون الذي يحكم ظواهرهاء وبالتالي فالتنبؤ 
فيها معدوم. وكما أسلفنا تبني هذه الاتهامات على ادعاءات من مثل فرادة الل اهرة 
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الاجتماعية وعدم تكرارهاء إذ إن الدارس لها لا يستطيع أن يتعداها إلى سواها في 
أحكامه» فيبقى حاله كحال الفنان الذي ينحصر اهتمامه في زهرة دون غيرها. وهذا 
يعني أن القيمة المعرفيةٍ للبحث في الظاهرة الاجتماعية محدودة وذات طابع وصفي 
مما يعني انعدام إمكان التعميم. فالدراسة التي يقوم الباحث بها للحرب العالمية الأولى 
مثلا لا تساعده على استخراج ما هو عام في ظاهرة الحربء إذ إن الحرب العالمية 
الأولى حدث مختلف في الزمان والمكان والشخوص ..... الخ عن الحرب العالمية 
الثانية» فكيف يمكن الحديث عما هو عام ومتكرر في الحربين» وبالتالي كيف يمكن 
الحديث عن التعميم والأحكام الكلية التي تساعد على صياغة القانون الذي تخضع له 
ظاهرة الحرب؟ 

لا شكل أن الظاهرة الاجتماعية» كظاهرة الحربء لا تتكرر على الصورة الملموسة 
نفسهاء فهي تتبدى بأشكال مختلفة من حيث الزمان والمكان والعناصر البشرية التي 
تؤلفها. غير أن الظاهرة أي ظاهرة كانت لا تتحدد بشكلها فحسبء بل بجوهرها 
أيضا. والسؤال: إذا كانت الظاهرة الاجتماعية لا تتكرر على صعيد الشكلء فهل 
تتكرر على صعيد الجوهر؟ 

إن الإجابة عن هذا السؤال بالنفي تقفل باب النقاش وتطوي صفحة الحديث عن وجود 
علوم إنسانية فإذا كان جوهر الظاهرة الاجتماعية لا يتكرر كشكلهاء فماذا يبقى للعلعوم 
التي تتخذ من هذه الظواهر موضوعا لها كي تنعت نفسها بأنها علوم؟ 

إن واقع الحال ليس كذلكء فالظواهر الاجتماعية» وإن لم يتكرر على الصورة 
الملموسة نفسهاء يتكرر فيها جوهرها. وهذا بالذات هو الذي يسمح لناء وعلى الرغغم 
من كل الصعوبات بإدراك ما هو عام في الظواهر الاجتماعية. وإدراك العام في 
الظاهرة يعد أساسا لما يسمى التعميم الاستقرائي. وإمكانات التعميم هي التي تساعدنا 
على الكشف عن القانون الذي تخضع له الظاهرة المدروسة. فظاهرة كال هجرة من 


لطدا 
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الريف إلى المدينة تتبدى بأشكال مختلفة» غير أن جوهرها يكاد يكون واحدا ويتمتل 
بالواقع الاقتصادي والاجتماعي المتردي للريف الذي يدفع المهاجر لترك مسقط رأسه 
واللجوء إلى المدينة بحثا عن إمكانات إشباع أفضل لحاجاته المختلفة. فدراستنا لعينة 
من المهاجرين إلى المدينة يمكنها أن تساعدنا على استخراج العام والمتكرر في هذه 
الظاهرة» وبالتالي على تعميم استقرائي لنتائجنا مما يمهد الطريق أمامنا للكشف عن 
القانون العام الذي يحكم هذه الظاهرة. 

إن ما قلناه يجب ألا يعني أننا تبسط الأمور إلى حد وكأن المسألة ليس فيها صعوبة 
تذكر. لو كان الأمر كذلك لفعلنا كما يفعل الوضعيون على سبيل المثالء فنتجاهل 
الأمر دون الخوض في الحديث عنه. 

نحن نعترف بصعوبة البحث في المجتمع وظواهره ووعورة مسالكه. غير أننا لا نريد 
أن ننفيء بناء على ذلك إمكان تذليل الصعوبات والتفتيش عن مرتكزات أساسية تساهم 
في تحقيق هذا الهدف. وهذا ما فعلناه في حديثنا عن بعض المشكلات التي تواجه 
العلوم الإنسانية وتالخاصة بالبنية الداخلية لهذه العلوم» لننطلق منها إلى الحديث عن 
المشكلات الخاصة بوظائف هذه العلوم كالاكتشاف والتفسير. 

ثانيا: مشكلات خاصة بوظائف العلوم الإنسانية: 

1١‏ الاكتشاف: 

ماذا نعني عندما نقول في حياتنا اليومية: إن فلانا اكتشف حقيقة أمر ما؟ وماذا تقصد 
عندما نقول: إن عالما مثل كوبر نيكوس 120761121105 قد كشف عن حقيقة علمية 
مفادها أن الأرض هي التي تخضع للحركة وليس الشمسء أو مثل نيوتن 1107( 
الذي كشف عن قانون الجاذبية؟ 

أن الذي نعنيه بالاكتشاف هنا هو إماطة اللثام عن حقيقة موجودة بالفعل غير أنها لم 
تكن معروفة من قبل. فكروية الأرض وشكلها البيضوي ودورانها حول نفسها وحول 


ففنا 
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الشمس حقيقة علمية لم تكن معلومة إلى أن جاء كوبرتيكوس وغيره من علماء الففك 
الذين أثبتوا ارتباط الأرض بالكواكب الأخرى والعلاقة التي تنتظم بينها. كذلك الأمو 
بالنسبة لقانون الجاذبية الذي يبين العلاقة بين الجسم الساقط وقوة الجذب له فقد كان 
موجوداء غير أن الكشف عنه لم يتم إلا على يدي نيوتن الذي لاحظ سقوط التفاحة من 
الشجرة باتجاه الأسقل وبعد اختبارات عديدة أجراها نيوتن توصل إلى ما توصل إليه. 
الاكتشاف إذا هو عملية اختبار وتقرير لعلاقات قائمة بين خصائص معينة في ظواهمو 
الوجود المختلفة لم تكن معلومة قبل أجراء البحث العلمي. بهذا المعنى فإن الاكتشاف 
يساعدنا على الحكم فيما إذا كان العلم علما على حد تعبير جورج هومانز 6©0786© 
5 الذي يؤكد أن العلوم الإنسانية ليست أقل حظا من العلوم الطبيعية في 
مسألة الاكتشاف. فهيء أي العلوم الإنسانية» تملك الكثير من المكتشفات رغم سيادة 
القضايا الموجهة والتعاريف غير الإجرائية فيها (15). 

ولتوضيح ما يقصده بالقضايا الموجهة في العلوم الإنسانية يشير هومائز إلى مقولة 
ماركس :7131 التي تفيد أن تنظيم وسائل الإنتاج يحدد خصائص المجتمع الأخرىء 
ويقارنها بقضية مشهورة في العلوم الطبيعية» وهي قانون بويل الذي يفيد أن حجم 
الغاز في حيز مغلق يتناسب عكسا مع الضغط الواقع عليه» فإذا ازداد الضغط نقنص 
الحجم. ويخلص هومانز من هذه المقارنة إلى القول التالي: 'فبينما ينص قانون (بويل) 
على أنه إذا ازداد الضغط سينقص الحجم بالتأكيد» نرى قانون (ماركس) يقول: إنه إذا 
كان هناك بعض التغيير في وسائل الإنتاج فإنه ستكون هناك تغييرات غير محددة في 
خصائص المجتمع الأخرى. لنشرح هذه النقطة بشكل آخر: لايسمح (ماركس) للمرء 
أن يتنبأ بما سيحدث بل سيسمح له بأن يتتبأ بأن شيئا ما سيحدث ولذلك لن نمنح لقانونه 
صيغة القضية الحقيقية(737). 
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إذن فالقضايا الحقيقية غير موجودة حسب رأي هومانزء إلا في العلوم الطبيعية. أما 
العلوم الإنسانية فقضاياها موجهة؛ بمعنى أنها توجهنا إلى ما يحب أن ندرس وكيف 
يجب أن ندرسء غير أنها لا تخبرنا الكثير عن الشيء الذي ندرسه: صحيح أن 
القضية الموجهة تربط بين متغيرينء إلا أن هذين المتغيرين ليسا الوحيدين. إضافة إلى 
ذلك فالعلاقة بين هذين المتغيرين غير محددة إلا بالاتجاه السببي العام. 

إن كل ذلك يخلق مشكلة في الاكتشاف وصعوبة في التفسير. 

ولم يكتف هومانز بالحديث عن القضايا الموجهة التي تميز العلوم الإنسانية» بل تطرق 
إلى المفاهيم المستخدمة فيها عادا تعريفات هذه المفاهيم غير إجرائية: أي أنها لا 
تخضع للاختبار والقياس بالشكل نفسه الذي تخضع له مفاهيم العلوم الطبيعية التي 
يمكن تعريفها إجرائيا. 

إن موقف هومانز هذا يشبه موقف عالم الاجتماع الأمريكي جورج لندبوغ ع018» © 
018 ناآ الذي يرى أن المعرفة تعود إلى جملة الإجراءات التي يقوم بها الممرء 
خلال نشاطه العلمي» فلكي نعرف معنى مفهوم مالا بد لنا من وضع إجراءات نستطيع 
من خلالها قياس الظواهر التي يعبر عنها ذلك المفهوم» فالذكاء لا يعني شيئا دون 
استخدام روائز الذكاء(؟ 0١‏ 

إن المطالبة بضرورة توجه العلوم الإنسانية أكثر فأكثر نحو التكميم أمر مشروع. إلا 
أن المبالغة في ذلك إلى حد القول: إن:العلوم الإنسانية لن تتوصل إلى المزيد من 
الاكتشافات إذا لم تفتح الطريق أمام سيادة المنهج الكمي على حساب المنهج الكيفي 
أمر لا يتوافق مع خصوصية العلوم الإنسانية. فالاكتشاف كما نرى يمكن أن يتحقق 
بالمنهجين معا. 


>21 


حول وضع العلوم الإنسانية ومشكلاتها من منظور ايستمولوجي. 


 "‏ التفسير: 
إن بزوغ إنسانية الإنسان مرتبط أشد الارتباط ببدء إحساسه بالسؤال: لماذا؟ وببسعيه 
الدائب نحو جعل هذه أو تلك من الظواهر أو الأحداث أو الأقوال مفهومة اعتمادا على 

تصوراته ومعارقه السابقة» أي جعل ما هو غامض مقفهوما (5؟). 

هذا المعنى للتفسير المستخدم في الحياة اليومية يلتقي مع المعنى العلمي له؛ رغم 
الانفصال النسبي القائم بين استخدامات التفسير في الحياة اليومية واس تخداماته قفي 
العلم. ففي حياتنا اليومية نفسر الوقائع المحيطة بنا دون أن نهتم باختبار مدى اتصال 
التفسيرات بالوقاعء أي أننا لا نهتم بالتفسير المنهجي- أما التفسير في العلم فهو: جملة 
الأساليب الرامية إلى الكشف عن سبب كون هذه الظاهرة على ما هي عليه بدلا امن 
ان تكون شيئا آخرء أو هو إجابة عن السؤال التالي: لماذا تحدث ظاهرة معينة تحت 
ظروف معينة؟ وكما هو معروف / فإن الكشف عن العلاقات السببية يبساعد على 
الكشف عن العلاقات القانونية التي تخضع لها الظاهرة» وهو ما يساهم في جعل العلم 
علما. فإذا كان الاكتشاف يدل على وجود العلم؛ فإن التفسير يشير إلى مدى نجاح هذا 
العلم(757). 

ورغم اتفاق العلماء وفلاسفة العلم على أهمية التفسير كوظيفة للعلوم الطبيعية 
والاجتماعية على حد سواء تختلف الآراء حول ماهيته وكيفية استخدامه في العلوم 
الإنسانية تحديدا. فمن اجل الوصول إلى تفسير سليم للظواهر الاجتماعية ترى 
الوضعية على سبيل المثال ضرورة استبعاد الفلسفة والنظرية والاهتمام بالوقائع 
الملموسة بحد ذاتها. وبذلك فقد استسلم أنصار هذا الاتجاه للمعطى فقطه وتعلقوا 
بالسطحي دون الغوص في الجوهرء أي انهم أغفلوا عملية الفهم المرتبطة بالفلسفة 
والنظرية. 
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مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ العدد الرايع  ١195‏ يوسف بريك 


أما الفنومينولوجيا فقد اهتمت بالمعنى الكامن وراء الظواهر ورفضت التفسير القائم 
على إعطاء الأسباب واتجهت إلى الفهم كوسيلة لكشف ما هو خفي عن طريق 
الوصف والتحليل. 

أما الوظيفة فقد توجهت إلى العوامل الداخلية المؤثرة في الفعل من أجل الكشف عن 
وظيفتها داخل النسقء مستبعدة بذلك العوامل الخارجية التي قد تؤثر في هذا النسقء. 
أي أنها استبعدت أحد العناصر المهمة في التفسير وهو التاريخ. 

إن التفسير عملية أساسية في العلوم الاجتماعية» والتفسير الذي يهتم بالكشف عن 
الأسباب مستبعدا الفهم الذي يرتبط أشد الارتباط بالأسس النظرية لا يؤديء كما نوىء 
غرض التفسير العلميء فالتفسير إذا يستدعي الفهم» ومن الخطأ القول بتعارضكهماء 
وإنما لابد من أن يكمل أخدهمًا الآخر في علاقة متبادلة داخل عملية واحدة. 

إن التفسير دون الوصول إلى فهم الإطار الذي تقع فيه الأحدات ودوافع الأفراد 
وغاياتهمء ثم المعنى الكامن في الموقفء تفسير مستحيل. كما أن الفهم دون إدراك 
العلل والأسباب والعناصر كلها الداخلة في الموقف يكون أكثر استحالة. وعلينا ألا 
نغفل أهمية المعطيات التاريخية في تفسير الظواهر الاجتماعية. فإذا أخذ التفسير في 
اعتباره العوامل التاريخية المشكلة للظاهرة» وتضمن عملية فهم الظاهرةء واتجه نحو 
الكشف عن أسباب الظاهرة من خلال إخضاع الوقائع الاجتماعية التي تحتاج إلى 
تفسير تحت تعميمات أو قوانين سبق اختبارها والتأكد من صحتها وصدقهاء فإن حظ 
هذا التفسير في النجاح في مجال العلوم الإنسانية محقق رغم كل الصعوبات التي يمكن 
أن تواجهه. 


حول وضع العلوم الإنسانية ومشكلاتها من منظور ابستمولوجي. 


خامّة 


بالأمس القريب شكك أحد الحاضرين من "الطراز الأكاديمي' في ندوة أقيمست حول 
الموضوعية في العلوم الإنسانية عموماء وفي علم الاجتماع خصوصاء بعلمية هذه 
العلوم وجدواها. وقبلة مازحنا آخرون من الطراز نفسه قائلين: أنتم في علم الاجتماع 
تنتظرون-حتى يطلق الأزواج بعضهم بعضا ثم تبدؤون بعد حالات الطلاق واستخراج 
النسب المئوية والبحث عن الأسباب... والخ» ومع ذلك فالطلاق في تزايد؟ 

هذه المواقف القديمة الجديدة هي التي دفعتنا لكتابة هذا البحث الذي لاحظنا من خلاله 
أن الجدل حول طبيعة إلعلوم الإنسانية بدأ مع ظهورها ولم ينته» فهل سيأتي اليوم الذي 
يقفل فيه باب النقاش حول علمية مسار هذه العلوم والنتائج التي تتوصل إليها؟ 

لا نعتقد ذلك مادام الإنسان إنساناء وما دام الباحث في إطار هذه العلوم لا يمكقه أن 
ينفصل عن المبحوث موضوع هذه العلوم؟ فهو باحث ومبحوث في آن معا. ولأن 
الواقع كذلك؛ فالأمر يتطلب من العاملين في إطار العلوم الإنسائية ذل المزيد من 
الجهد في محاولة لتذليل الصعوبات التي تواجه هذه العلوم. فتجاهل المشكلات التي 
تعترض العلوم الإنسانية لسبب أو لآخرء لا يساعدها على أداء وظائفها المتمثلة برصد 
العمليات الاجتماعية التي تتصف في وقتنا الراهن بتسارع حركتها وشدة تغيرها 
والتنبؤ بمسارها في المستقبل بهدف السيطرة عليها وتوجيهها بما يخدم إنسان هذا 
الكوكب والمجتمع الذي ينتمي إليه. 

بناء عليه نفهم بحثنا هذا على انه كان مجرد مساهمة متواضعة حاولنا من خلالها 
إثارة جملة من المسائل التي نظن أن معالجتها على النحو الذي عالجناها فيه يمكن أن 
تساعد على تحسين أداء العلوم الإنسانية وليس تقديم الحلول النهائية والشافية. فهل 
وفقنا فيما سعينا إليه؟ نرجو ذلك. 


فنا 


مجلة جامعة دمشق _ المجلد ١6‏ العدد الرايع ‏ 1535 يوسف بريك 
ااا ايب _ سس سإ سس ست 


هوامش وم راجع 


4 


"- ربما لا يوجد مصطلح كثير الاستخدام في حياتنا اليومية المعاصره كمصطل‎ ٠ 


انظر: ابراهيم ابراش: حول حدود استحضار المقدس في الأمور الدنيوية: 
ملاحظات منهاجية» في: مجلة المستقبل العربي»ء بيرون 1545ء العدد ١8٠‏ 
صه 

علم". الأمر الذي حفز الكثيرين من المعنيين على محاولة تحديد معنى هذا 
المصطلح فجاءت التعريفات متعددة ومختلفة في فحواها بتعدد أصحابها 
واختلاف وجهات نظرهم حيال ما يحيط بهم من ظواهر كونية. ومن أجل مزيد 
من الاطلاع انظر: 

بول موي: المنطق وفلسفة العلوم» ترجمة د.فؤاد زكرياء الكويتء مكتبة دار 
العروبة للنشر والتوزيعء ١94١‏ ص 5٠.‏ - 47. 


. هنري بوانكاري: قيمة العلم» ترجمة الميلودي شغموم»؛ بيروت: دار التنوير 


للطباعة والنشرء 21947 ص17 - 156 
5 05 | معطاعوب!! عملم مطءك ععل دتمستعطء0 :نومك .ار 

8 ,1960 ,عع مسلط بالمطعدمعددز للا لمن اتعطعطه للا :وعمكمل .كز 
7 1964 ,تع طمعكوتعءك/! #المطاعومعددذ للا أوداعط كداد :رعدمء21 .م 
3 -5.58 ,1988 ,متاوع8 ,ووعدمعط ذله الدطعومعووز /لا ,10,2 .لز 


ا ا 


. انظر:د. يمنى طريف الخولي: مشكلة العلوم الإنسانية: تقنيتها وإمكانية حلهاء 


القاهرةء دار الثقافة للنشر والتوزيع» ١95٠‏ ص ٠١‏ 


يننا 


حول وضع العلوم الإتسانية ومشكلاتها من منظور ابستمولوجي- 


.٠‏ جبان بياجيه: وضع علوم الإنسانية في منظومة العلوم؛ ترجمة د. أسعد عربي 


درقاويء في: الاتجاهات الرئيسية للبحث في العلوم الاجتماعية والإنسانية» 
اليونسكوء المجلد(١)‏ مطبعة جامعة دمشق 5157١ء‏ ص 750 


.١‏ انظر :د. محمد وقيدي: فلسفة المعرفة عند غااستون باشلارء بيروتء. دار 
الطليعة,» ١94٠‏ ص 7ه. 

7 . انظر: جان بياجيه: الابستيمولوجيا التكوينية» ترجمة د. السيد نفادي» القاهرةء 
دار الثقافة الجديدةه 1491١‏ 

"“. انظرد. مراد وهبة: المعجم الفلسفيء القاهرةء دار الثقافة الجديدق 2035734 
هن 

.١ 5‏ ابراهيم مذكور: المعجم الفلسفيء القاهرة» الهيئة المصرية العامة »١15175‏ ص١‏ 
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ملك 


د. محمد وقيدي: ماهي الابستيمولوجيا؟ بيروتء دار الحداثة 851١‏ ص 7 


د. محمد عابد الجابري: مدخل إلى الفلسفة العلوم» بيروت ط ” تاسارد زكرم 
الوحدة العربية ١9515‏ ص ١7‏ 

. انظر:د. عبد القادر بشتة: الابستيمولوجيا: مثال فلس فة الفيزياءء النيوتونية.» 
بيروتء دار الطليعة 1626١ء‏ ص 179 .7٠١0-‏ 

ككل محاولة جادة تعرضت تحليلات الدكتور بشته المميزة للنقد. فهاهوذا 
الدكتور سالم يفوت يعد هذه المحاولة مجرد خطاب فلسفي تقليدي في المنهج 
والمنهجية. وهاهو ذا رسول محمد رسول يرى أن تحليل بشته للمصطلحء. 
وخاصة الشطر الثاني» أي اللوغوس الذي عده بشته المفهج الفلسفي 
للابستيمولوجياء تعطيلا لوظيفة التفكير النقدي. 


نان 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ العدد الرابع ‏ 1155 يوسف بريك 


.١‏ انظر:د. سالم يفوت: ابستمولوجيا أو علم مناهج العلوم؛» في: مجلة دراسات 
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برفة 


0 


عربية» بيروت 1517ء العدد ه/لاء ص .١٠١8‏ 


. رسول محمد رسول: الابستيمولوجيا: مثال فلسفة الفيزياء النيوتونيةء في: مجلة 


دراسة عربية» بيروت 1345ء العدد ٠١/5‏ ص 777 
6 1977 ,هلملهمنآ ,برو هامطائركةا عبتماعط :ااعطمصيةت .19 
8 .5 .[.0 عأ2ماعرآ وانطاظ :هدممام5 عل.8 .20 
6 ,1964 مستامعظ8 باكهطاعدومعودز/الا ععل اتعطمنظ ععل مم نوالء 2.1 .21 
6 ,1960 رلتلعع8 عنطدل8 تعل بمعادبزك تطعدط[2.1.0”110 .22 
انظر :د. صادق جلال العظمء المادية المي اوح بو 0 
ابستيمولوجيا العلوم الاجتماعية» د. 000 دمشق» منشورات جامعة 
دمشق 9417١اء‏ ص 44 - 40. 


الا تصارل8.آ رصع وطاءدمعدذا/«وعاواء0 عل هذ عمسااءاماظ :لإطناتط ./لا .24 
,1923 رصتلءءظ8 .نا عأجماعة ,840.1 ,معلقطءد5 عالعميووء0 ,لإعطنائط 
إلففت 


لع الواء5 وعدد ندل( عع معجمعم ع1 تاعلعنع .11 .25 
/ا1913,51 .مععستطداآ1 عمسلانطوانروء8 


غالبا ما يخلط بين مجال علم من العلوم وموضوعه؛ ومن جهتنا نرى أن المجال 
أعم وأشمل من الموضوع. فالطبيعة مثلا تشكل مجال دراسة العلوم الطبيعية 
التي تنحت موضوعاتها المختلفة من المجال المذكور. وكذلك الأمر في للعلوم 
الإنسانية التي يشكل المجتمع فيها المجال الذي يستقي كل علم من هذه العلوم 
موضوعه الخاص منهء أي تلك الجوانب التي يتناولها هذا العلم دون غسيره 
بالدراسة. 


حول وضع العلوم الإنسانية ومشكلاتها من منظور ابستمولوجي. 


فت 


34 


0 


ال 


كلل 


انظر:د. يوسف بريك: مناهج البحث في علم الاجتماعء؛ دمشقء منشورات 
جامعة دمشقء ١111١‏ ص 1١154‏ - 3076 
انظر: ‏ المرجع السابقء ص 157 

7 ,1960 وملمم!ا ,نمنومط لدتعمد أه عنعها عطا ممؤوطزن .0 .29 


. انظر: د. صلاح قنصوه: الموضوعية في العلوم الإنسانية: عر نقدي لمناهج 


البحثء القاهرة دار الثقافة للطباعة والنشر ١58١ء‏ ص 44 - 58. 


انظر: جوليان فروند: علم الاجتماع عند ماكس فيبرء ترجمة تيسير شيخ 
الأرضء دمشقء منشورات وزارة الثقافة والإرشاد القوميء. ١15175‏ ص 1ا- 
4 

جورج هومانز: القضايا العامة ومسائل الاكتشاف والتعليل في العلوم 
الاجتماعية» في: المنهج وطرائق البحث في علم الاجتماع؛ د. محمد صفوح 
الأخرسء دمشقء مطيعة دار الكتاب ١984‏ ص .3١7‏ 


. المرجع السابق ص ١8‏ 
. د. خضر زكريا: مرجع سبق ذكره ص 1١77‏ 


. د. علا مصطفى أنور: التفسير في العلوم الاجتماعية: دراسة في قلسفة العلومء 


القاهرةء دار الثقافة للنتشر والتوزيع ١5144‏ ص 707 


انظر: جورج هومانز: مرجع سبق ذكره ص ١17‏ 


تاريخ ورود البحث إلى مجلة جامعة دمشق 15351//17/717 


لضن 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١١‏ العدد الرابع ‏ 1959 زاهد روسان 
.مكعالل _ااااسسس ثبب سس 


هل بمحكن قيأم حقيقة ميتافيزيقية عند ابن خلدون؟ 


د. زاهد روسان 
قسم علم الاجتماع ‏ كلية الآداب 
جامعة اليرموك - الأردن 


ملخص 
تحاول هذه الدراسة أن تبيّن حدود المعرفة العقلية عند ابن خلدونء ومن 
ثُمّ عدم كفلية العقل البشري في النظر في مسال الإلهيات. ولعل هذا 
التصور للعقل من قبل ابن خلدونء, هو الذي دفعه إلى الافتمام بالمسائل 
الاجتماعية والتارخية وحدهاء منتقدا بذنلك الموقف الميتافيزيقي عقد 
القلاسفة من اليونان والإسلام أمثال أرسطو والقارابي وابن سينا 


يفنا 


هل يمكن قيام حقيقة ميتافيزيقية عند اين خلدون؟ 


إن كلمة ميتافيزيقا أو ما بعد الطبيعة 71461201515 تعود إلى أحد ناشري كتنب 
أرسطو اسمه (اندرونيقوس) 8045081005 الرودسيء حيث أطلق اسيم "ما بعد 
الطبيعة” أو ميتافيزيقا على الموضوعات التي جاعت بعد كتاب أرسطو 'في الطبيعة" 
وقد تناولت هذه الموضوعات القضايا المتعلقة 'بالفلسفة الأولى" كقضية العلل الفاعلة 
أو العلل الأولى؛ وقضية الإله بوصفه محركاً أول للكون. (صليباء 0947 ج7: 
.)١ 5‏ إذن فموضوع الميتافيزيقا أو ما بعد الطبيعة هو المعرفة التي تتعذّى 
الحواس أو الطبيعة الفيزيائية» أي المعرفة التي تتم 'بالعقل وحده دون اللجوء إلى 
العاطفة ولو كانت العاطفة الدينية". (كرمء .)١77:1969‏ 

والسؤال الذي يطرح علينا الآن هو: هل باستطاعة العقل البشري أن يصل إلى معرفة 
ما بعد الطبيعة؟ أو هل يمكن قيام حقيقة ميتافيزيقية عند الفلاسفة وبالذات ابن خلدون؟ 
لقد انقسم الفلاسفة في الإجابة عن هذا السؤال إلى فريقين: 

الفريق الأول يقول بإمكان العقل البشري إدراك موضوعات الميتافيزيقاء ومن هذا 
الفريق يمكن أن نذكر كلا من أفلاطون 213:0 وأرسطو 4115016 من العصر 
اليوناني» والفارابي وابن سينا من العصر الإسلامي الوسيط. 

أما الفريق الثاني فقد نفى هذه ١‏ لإمكانية واتخذ موقفاً معارضاً للفريق الأولء ومن هذا 
الفريق ابن خلدون (407-1537 ١م)‏ موضوع بحثناء 

بالنسبة للفريق الأول» فقد ذهب بعض فلاسفته إلى أن العقل قادر على إدراك الحقيقة 
المطلقة» أما الواقع أو التجربة الحسية فكذنب وخداعء وعلى العقل أن يتجاوز الواقع أو 
"الأعراض" ليدرك ما هو مطلق أو "الجوهر". وقد أخذ بهذا الرأي قديماً الفيلاسوف 
اليوناني أفلاطون 21310 (48-474 'ق.م). فقد رأى هذا القيلسوف أن النفس البشرية 
كانت تعيش قبل حياتها الأرضية في عالم إلهي تتأمل فيه الحقائق السرمدية الدائمة 
الثابتة» كالمعاني والمثلء وكانت تنعم هناك بحياة سعيدة كاملة في صحبة الآلهةء تم 
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فقدت هذا الامتياز فهبطت إلى الأرضء حتى إذا أدركت أشباح المتل بالحواس تذكرت 
المثل. فالعلم (أي المعرفة) تذكر والجهل نسيان. 

(ع2 لصة 40 :1961 ,212]0). وهكذا فكل إنسان يولد في هذه الدنيا تهبط نفسه 
إليه حاصلة عل المعاني. فإلى المثل يتجه تعقلنا وإليها ترجع التعريفات» وعليها تدور 
العلوم. 

ويشير أفلاطون في موضع آخر إلى أن هذا العالم الإلهي أو العالم المعقول يمكن 
إدراكه ب "العقل وحده وقوته الديالكتيكية"» (1969:226 ,13]0م)»: أي بذلك المجهود 
الفكري الذي ننتقل به من الأدنى إلى الأعلىء ومن الجزئي إلى الكليء ومن المحسوس 
إلى المعقول» ومن المتغير الناقص إلى الثابت الكامل. حقا إن الأمر في غاية 
الصعوبة» ولكنها صعوبة يمكن تذليلها بالمثابرة على النظر والتأمل. إنها صعوبة آتية 
من كوننا قد اعتدنا العيش في هذا العالم المحسوس فأصيحنا منشغلين به وفيه طول 
الوقت. 

ويشبه أفلاطون هذه الفكرة ب "أسطورة الكهف". ,(227-231 ,1969 .0)اط) 
وتقول هذه الأسطورة إنه لو افترضنا أن جماعة من الناس يعيشون داخل كهف مظلم 
وهم مقيدون بالسلاسل ويتجهون بأبصارهم إلى داخل الكف ولا يرون مايجري 
خارجه؛ وكل ما يرونه هو أشباح متحركة على جوانب الكهفء ويظن هؤلاء أن 
الحقيقة هي تلك الأشباح المتحركة التي لا يرون غيرها. وإذا ما استطاع أحد أن يفك 
قيده ويخرج إلى باب الكفء فإنه ولا شك سينبهر بادئ الأمر من الض وء الموجود 
خارج الكهف. وشيئا فشيئا يتعود الضوء الذي يمثل عند أفلاطون الحقائق المطلقفة» 
ويدرك أن الحقيقة ليست في الأشباح التي كان يراها داخل الكفء وإنما في ما يراه 
خارجه. 
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وأما أرسطو 4115601 (77-784'ق.م) فيعارض تصور النفس الإنسانية كأنها 
ملك كريم هبط من السماء إلى الأرض حاملاً المعاني الكليةء ويقرر أن الحس متصل 
بالأشياء اتصالاً مباشراء وأن العقل لا يكتسب معرفة إلا إذا تلقى مادتها من الحس 
بحيث تكون الحياة العقلية مرتبطة بالحياة الحسية» بل البدنيقه مع تمايزها منهما 
بالطبيعة والفعل. غير أن العقل ‏ في نظره يتخطى نطاق المحسوسات ليدرك المعاني 
الكلية كالجوهر والعرضء والعلة والمعلول. والغاية والوسيلة» والخير والشر.. الخ.. 
ويبدو اهتمام أرسطو بالعقل من مؤلفاته المبكرة حيث يعده الملكة التي يتميز بها 
الإنسان عن الحيوان. يقول في كتابه "دعوة للفلسفة": “وإن آخر ما ينشأ من (ملكات) 
النفس هو ملكة العقل.. إذا سلمنا بهذا كله تبين لنا أن ملكة العقل بحسب طبيعتها هي 
هدفناء وأن استخدامها: هو الغاية الأخيرة التي من أجلها نشأناء وإذا صحّ القول إننا قد 
وجدنا وفقا للطبيعة» ققد اتضح أننا نعيش أيضاً لكي نفكر في شيء ولكي نتعلح". 
(أرسطوء 19417 77-757). يشير أرسطو بذلك إلى أن استخدام العقل في التفككير 
والأحكام والبراهين هو ما يشكل ماهيّة الإنسان وبالتالي الغاية من وجوده. 

كما يعدّه (أي العقل) في موضع آخر جزءاً «من النفس الإنسانية الذي به تعرف 
وتعقل» سواء أكان هذا الجزء مفارقاً أم غير مفارق من حيث الكم. أو حسب العقل 
فقط». (163-165 .8 .7/01 ,1975 ,4:15]0]16). وفي هذه النفس - كما يشير 
أرسطو - عقلان أحدهما المتعقل ا, العقل المنفعل (©2255197 1/11820) وهو خلوَّ من 
المعقولات في الأصل ومضطر لقبولها بعد التجربة» والآخر هو العقل الفمّال 3/180) 
(211976 بالقياس إلى المنفعل وهو فاعل التجريدء لأنه يجرد ماهيات المحسوسات 
ويعرضها على العقل المنفعل فيخرجه من القوة إلى الفعل. وقد شبّهه أرسطو باللضوء 
الذي يحيل الألوان بالقوة إلى ألوان بالفعل (8:171 ,7701 ,1975 ,علاماكتتش). 
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وبهذا العقل وقواه يحاول أرسطو أن يثبت وجود الله أو المحرك الأول للوجودء وذلك 
واضح من المقالة الثانية عشرة لكتابه "ما بعد الطبيعة"» وخلاصة هذا البرهان أو 
الإثبات: إن من طبيعة الحركة أنها تفترض.قاعلا أو علة للحركة؛ يستمد حركته من 
محرك آخر. وهكذا فإن كل شيء يتحرك لا بد أن يكون متحركا بغيرهء ثم إن هذا 
المحرك قد يكون متحركا بغيره أيضا. ومهما تعددت المحركاتء فإن العقل يقضي 
ضرورة أن تنتهي المحركات آخر الأمر إلى محرك أول لا يتحرك وإلا لتسلسل 
الأمر إلى ما لا نهاية» فتبطل الحركة أصلا. وهذا المحرك الأول الذي يحرك الكل 
دون أن يتحرك هو اش الثابت. (256-267 .22 ,1983 ,15]0116ه4). 

وفي العصر الوسيط الإسلامي أخذ بعض الفلاسفة بالرأي القائل إن عقل الإنسان قادر 
على إدراك الحقيقة المطلقة. وفي الطليعة هؤلاءء الفيلسوفان الفارابي وابن سينا. 

أما أن الفارابي (174-4170/154ه/٠15م)‏ يأخذ بالعقل» فيبدو ذلك واضحا في 
قوله: "العقل الإنساني.. هيئة ما في مادة معدة لأن تقبل رسوم المعقولات» فهي بالقوة 
عقل.. وسائر الأشياء التي في مادة.. معقولات بالقوة.. وبالفاعل الذي ينقلها من القوة 
إلى الفعل هو ذات ماء جوهره عقل ما بالفعل ومفارق للمادة.. وإذا حصل في القوة 
الناطقة عن العقل الفعال ذلك الشيء الذي منزلته منها منزلة الضوء من البصرء 
حصلت المحسوسات.. المحفوظة في القوة المتخيلة معقولات في القوة الناطقة". 
(الفارابيء :١3153‏ 84-47). وهذا الجوهر 'مرتبته في الأشياء المفارقة (أي عقول 
الأفلاك في عرف القدماء) التي ذكرت من دون السبب الأول (أي الله) المرتبة 
العاشرة"؛ (الفارابي» 85:1555)» يعني أنه عقل فلك القمر. 

واستنادا إلى هذا العقل البشريء يستنتج الفارابي من وجود الكائنات الحادثة» الممكنة» 
وجود كائن واجب الوجودء موجود بذاته» وجوده علة وجود باقي الكائنات ذلك أنه 
يستحيل التسلسل في مجموعة الكائنات الحادثة» وإلا لما وجد شيء. وفيما يلي صورة 
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لبرهانه يثبت بها وجود الله على أساس التفرقة بين الممكن والواج بء وقد وردت 
بإيجاز في كتابه "عيون المسائل". يقول الفارابي: "إن الموج ودات على ضربين: 
أحدهما إذا عد ذاته لم يجب وجوده؛ ويُسمى ممكن الوجود والثاني إذ عد ذاته وجب 
وجودهء ويُسمى واجب الوجود. وإن كان ممكن الوجود إذا فرضناه غير موجود لم 
يلزم منه محالء ولا غنى بوجوده عن علة. وإذا وجد صار واجب الوجود بغيره فيلزم 
من هذا أنه كان مما لم يزل ممكن الوجود بذاته واجب الوجود بغيره. وهذا الإموكان 
إما أن يكون شيئاً قيما لم يزل» وإما أن يكون في وقت دون وقت. الأشياء الممكنة لا 
يجوز أن تمر بلا نهاية في كونها علة ومعلولأء ولا يجوز كونها على سبيل الدور» بل 
لا بد من انتهائها إلى شيء واجب الوجودء هو الموجود الأول". ويتابع الفارابي حديثه 
في البرهان قائلً: 'فالواجب الوجود متى فرض غير موجود لزم منه محال. ولا علة 
لوجوده» ولا يجوز كون وج وده بغيره. وهو السبب الأول لوج ود الأشياء". 
(الفارابي٠4:151).‏ 

ومعنى هذا النص أنه لو تأملنا الموجودات الطبيعية وأحوالها لرأيناها جميعها ممكنة 
الوجود بذاتهاء وليست واجبة الوجود. والبرهان على أنها ممكنة الوجود هو أننا الو 
فرضناها غير موجودة لم يحصل عن ذلك محال. فكل موجود طبيعي بعينه يمكان 
للعقل أن يفترض وجوده أو عدم وجوده من غير تناقض. ولمّا كان من غير الممكان 
أن نجعل الأشياء الممكنة الوجود سبباً في الوجود لأشياء أخرى إلى غير نهاية» وجب 
أن نتوقف عند كائن واجب الوجود بذاته هو مصدر الوجود لسائر الأشياء الممكنة 
الوجود بذاتها. 

ولم يخرج ابن سينا (0٠5478-940/517ه/17١٠م)‏ عن تعاليم الأستاذء بل يكاد يكون 
كلامه ترديداً لألفاظ الفارابي» فهو يقول مثلاً في كتاب النجاة حول العقل ما يلي: "إن 
القوة النظرية في الإنسان.. تخرج من القوة إلى العمل (أي من إدراكها بالقوة 
للمعقولات إلى إدراكها المعقولات بالفعل) بإنارة جوهر هذا شأنه عليه. ونلك لأن 


فذاا 
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الشيء لا يخرج من القوة إلى الفعل إلا بشيء يفيده الفعل لا بذاته. وهذا الفعل الذي 
يفيده إياه هو صورة معقولاته. إذن هاهنا شيء يفيد النفس ويطبع فيها من جوهر 
صور المعقولاتء فذات هذا الشيء لا محالة عنده صور المعقولاتء هذا الشيء إذن 
بذاته عقل.. وهذا الشيء يسمى بالقياس إلى العقول التي بالقوة وتخرج منها إلى الفعل 
عقلا فعالا". (ابن سيناء .)١17:131754‏ ويعين فعله بقوله: "هذا العقل الفعال يفيض منه 
قوة تسيح إلى الأشياء المتخيلة التي هي بالقوة معقولة لتجعلها معقولة بالفعل» وتجعل 
العقل بالقوة بالفعل". (ابن سنياء .)١91:1918‏ 

ولإثبات وجود الله بطريق العقلء يقدم ابن سنيا البرهان الآتي» وهو يشبه إلى حد ما 
برهان الفارابي الذي يقوم على أساس التفرقة بين الممكن والواجب. يقول ابن سينا: 
"إن الواجب الوجود هو الموجود الذي متى فرض غير موجود عرض منه محال. وأن 
الممكن الوجود هو الذي متى فرض غير موجودء أو موجودء لم يعرض منه محال. 
والواجب الوجود هو الضروري الوجود. والممكن الوجود هو الذي لا ضرورة فيه 
بوجه أي لا في وجوده ولا في عدمه.. ثم إن واجب الوجود قد يكون واجبا بذاته وقد 
لا يكون بذاته. أما الذي هو واجب الوجود بذاته فهو الذي لذاته» لا لشيء آخرء أي 
شيء كانء يلزم محال من فرض عدمه. وأما الواجب لا بذاته» فهو الذي لو وضع 
شيء مما ليس هو صار واجب الوجود. مثلا إن الأربعة واجبة الوج ود لا بذاتهاء 
ولكن عند فرض اثنين واثنين» والاحتراق واجب الوجود بذاته» ولكن عند فرض التقاء 
القوة الفاعلة بالطبع والقوة المنفعلة بالطبع» أعني المحروقة والمحترقة". (ابن سيناء 
4و1 1105-074). 

وهكذا يرى ابن سينا أن الموجودات على ثلاثة أنواع: 


- الممكن بذاتهء ويشتمل على جميع الأشياء التي يترجح فيها العدم على الوجودء أي 
أن في طبيعتها أن توجد وألا توجد. 
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- الممكن بذاته» الواجب بغيرهء ويشتمل على كل ما نراه من الأشياء والحركات. 

- الواجب الوجود بذاته وهو الميدأ الأول أي الله الذي هو مبدع المبدعاتء وهو 
ضروري الوجودء والضرورة عقلية» فضروري الوجود هو الذي يستحيل عقلياً عدم 
وجوده أو "هو الموجود الذي متى فرض غير موجود عرض منه محال". 

كذلك يورد ابن سينا البرهان على وجود محرك أول لا يتحركء وهو البرهان 
الأرسطي الشهيرء ولا داعي لذكره حتى لا يطول الكلام. 

أما الفريق الثاني فقد اتخذ موقفاً معارضاً للفريق الأول وقال باستحالة إدراك الحقيقة 
الميتافيزيقية من طرف العقل. من هذا الفريق نذكر ابن خلدون (7ا/اهمل/11777م- 
6ح موضوع بحثنا - الذي تعرّض بالنقد للموق ف الميتافيزيقي عند 
الفلاسفة في اليونان والإسلام الذي زعموا أن "العقل النظري" يملك القدرة المطلقة 
على استجلاء غوامض العالم الميتافيزيقي (الإلهي) والبرهنة عليها برهنة عقلية 
موضحا أنهم بذلك يقعون بنتائجهم العقلية في ذلك الميدان» في تناقضات ومحالات 
واضحة» والسبب - في رأيه - يرجع إلى أن هؤلاء الفلاسفة استخدموا العقل خارج 
ميدانه الأساسي: وهو البحث في الأمور الطبيعية المحسوسة. فأساس المعرفة 
البرهانية إذن عند ابن خلدون لا يجب أن يخرج عن مصدرين هما: العقل والتجربية 
معا. وكل خروج بالعقل عن هذا الإطار المزدوج والموحّد يوقع صاحبه في تناقض 
واضح. 

ولعل في هذا الموقف الخلدوني نوعاً من التشابه مع ما أكّده "كانط" ()صة>1) -١17754(‏ 
٠ 5‏ ام) أيضاً بنزعته النقدية من فشل الميتافيزيقا وصعوبة البرهنة على أبحاثها 
الثلاثة بما فيها وجود الله عن طريق العقل» ولو حاؤل ذلك لوقع في أغاليط 
5 ونقائض 41111201131517 عقلية لا سبيل إلى حلها إلا بالتخلي نهائياً 


قلا 
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عن هذ الاستتعمال المفارق غير المشروع لملكة العقل. 
(246 - 243 :1966 بأصهكل). 

يقول ابن خلدون منتقدا المواقف الميتافيزيقية (العلم الإلهي) للفلاسفة: 

"واعلم أن هذا الرأي الذي هبوا إليه باطل بجميع وجوهه": 

فأمًا إسنادهم الموجودات كلها إلى العقل الأول واكتفاؤهم به في الترقي إلى الواجب 
فهو قصور عمّا وراء ذلك من رتب خلق الله. فالوجود أوسع نطاقاً من ذلك 'ويخلق ما 
لا تعلمون". وكأنهم في اقتصارهم على إثبات العقل فقط والغفلة عما وراءه بمنزلة 
الطبيعيين المقتصرين على إثبات الأجسام خاصة المعرضين عن النقل والعقلء 
المعتقدين أنه ليس وراء الجسم في حكمة الله شيء. وأما البراهين التي يزعمونها على 
مدعياتهم في الموجودات ويعرضونها على معيار المنطق وقانونه فهي قاصرة وغير 
وافية بالغرض.. وأما ما كان منها في الموجودات التي وراء الحس وهي الروحانيات 
ويسمونه العلم الإلهي وعلم ما بعد الطبيعة» فإن ذواتها مجهولة رأساء ولا يمكن 
التوصل إليها ولا البزهان عليها..". (ابن خلدون: .)١111-17177‏ وسنعود إلى :هذا 
النص فيما بعد. 

ولإلقاء مزيد من الضوء على موقف ابن خلدون المعرفي يحسن بنا في البدء أن نبيين 
المجال الذي يتحرك فيه فكره والمجال الذي لا يتحرك فيه بمعنى آخر نريد أن 
نوضح مراتب الوجود عنده وتقسيماته للعالم. 

ممإتب الموجودات: 

يضع ابن خلدون تصورا معينا للكون وذلك تمهيدا لصياغة نظريته في المعرفة» 


وهكذا يقسم العالم إلى قسمين رئيسين: العالم المادي المحسوس والعالم الروحاني الذي 
لا يدرك بالحس. والعالم بشقيه عبارة عن سلسلة من الحلقات متصلة بعضها بيعض 


هل يمكن قيام حقيقة ميتاقيزيقية عند اين خلدون؟ 


من المعادن إلى النيات إلى الحيوان فالإنسان فعالم الروح والملائكة ويعد الإنسان حلقة 
الوصل بين هذين العالمين: فهو من جهة متصل بالعالم المسادي المحسوس ببدنه 
وحواسه؛ وهو من جهة أخرى متصل بالعالم العلوي بروحه نفسه. والذوات الكائنة في 
كل حلقة من هذه الحلقات “مستعدة لأن تنقلب إلى الذات التي تجاورها من الأسفل 
والأعلى استعداداً طبيعياً كما في العناصر الجسمانية البسيطة؛ وكما هو في النخل 
والكرم.. وكما في القردة.. وهذا الاستعداد الذي في جانبي كل أفق من العوالم هو 
معنى الاتصال فيها". (ابن خلدون: .)٠١١7‏ وعليه فآخر أفق المعادن متصل بأول 
أفق النبات» وآخر أفق النبات متصل بأول أفق الحيوان» وكل واحد من هذه مستعد إلى 
أن يستحيل إلى ما يليه. كما أن آخر أفق الحيوان متصل بالإنسان ‏ صاحب الفكفر 
والروية ‏ والإنسان بدوره متصل بعالم الملائكة وفيه استعداد طبيعي 'للانسلاخ من 
البشرية إلى الملكيّة لتصير (نفسه) بالفعل من جنس الملائكة وقتا من الأوقات وقفي 
لمحة من اللمحات" (ابن خلدون: .)١٠١١545٠057‏ 

الموجودات إذن في هذا الكون على مراتب» وكلها سلسلة متصلة» كل مرتبة مستعدة 
لان تستحيل إلى غيرفا من جهة العلوء كما أن لكل منها تأثيرها على غيرها من جهة 
السفل: 'ففي عالم الحس آثار من حركات الأقلاك والعناصرء وفي عالم التكوين آثار 
من حركات النمو والإدراك» تشهد كلها بأن لها مؤثشراً مبايناً للأجسام". (ابن 
خلدون:1 ١‏ ؛). ولمّا كان الإنسان يحتل المركز المتوسط بين العالمين» فهو إذن يمارس 
تأثيره في الكائنات التي دونهء في الوقت الذي يخضع فيه لتأثير الموجودات التي هي 
أعلى منه مرتبة. 

والسؤال هنا هو: كيف عرفنا هذين العالمين» وما الدليل على أن النفس البشرية هي 
حلقة الاتصال بين هذين العالمين؟ 
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إن ابن خلدون في الحقيقة لا يضع الوجود كله بما فيه وجود نفسه موضع شك. إنه 
ينطلق من ذاته ومن مدركاته الحسية والعقلية لإثبات عالم الحس ووجود التققفس 
الإنسانية. أما عالم الأرواح والملائكة الذي هو فوق عالمنا فيستدل عليه بآثاره فينا أو 
بالرؤيا الصحيحة. يقول بهذا الصدد: "إنا تشهد في أنفسنا بالوجدان الصحيح وجود 
ثلاثة عوالم. أولها عالم الحس ونعده بمدارك الحس الذي شاركنا فيه الحيوانتات 
بالإدراك. ثم نعد الفكر الذي اختص به البشر قنعلم عنه وجود النفس الإنسانية علمآً 
ضرورياً بما بين جنبينا من مداركها العلمية التي هي فوق مدارك الحسء فنراه عالماً 
آخر فوق عالم الحس. ثم نستدل على عالم ثالث. 

فوقنا بما نجد فينا من آثاره التي تلقى في أقئدتنا كالإرادات والوجهات نحو الحركات 
الفعلية» فنعلم أن هناك فاعلاً يبعثنا عليها من عالم فوق عالمناء وهو عام الأرواح 
والملائكةء وفيه ذوات مُدركة» لوجود آثارها فيناء مع ما بيننا وبينها من المغايرة. 
وربما يُستدل على هذا العالم الأعلى الروحاني وذواته بالرؤيا وما نجده في النوم 
ويلقى إلينا فيه من الأمور التي نحن في غفلة عنها في اليقظة» وتطابق الواقع في 
الصحيحة منهاء فنعلم أنها حق» ومن عالم الحق. وأما أضغاث الأحلام فصور خيالية 
يخزنها الإدراك في البطنء ويجول فيها الفكر بعد الغيية عن الحس. ولا نجد على 
العالم الروحاني برهاناً أوضح من هذاء فنعلمه كذلك على الجملة ولا ندرك له 
تفصيلاً. (ابن خلدون: .)1١١5-١017‏ 

نستنتج من هذا النص أن ابن خلدون يضعنا أمام ثلاثة عوالم ولكل عالم مصدره: 
قالإدراك الحسي يدلنا على وجود العالم المادي المحسوسء والإدراك العقلي المجرد 
دليل على وجود قوة فوق الحس هي النفس الإنسانية وهي روحانية:؛ أما "الإرادات 
والوجهات" التي تحصل للإنسان فدليل على أن هناك قدرة عليا فاعلة تسيّرنا هي 
القدرة الإلهية وهي في عالم فوق عالمتنا. 
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هل يمكن قيام حقيقة ميتافيزيقية عند اين خلدون؟ 


ولكن لماذا يقرر ابن خلدون في نصه السابق أنا لا ندرك تفصيلاً لهذا العالم 
الروحاني؟ بك لا سبيل إلى معرقته بوساطة أي صناعة بشرية أو كما يقول: "إن 
الغيوب لا تدرك بصناعة البتّة ولا سبيل إلى تعرّقها إلا للفواص من البشضر 
المفطورين على الرجوع عن عالم الحس إلى عالم الروح". (ابن خلدون: 558). 
الإجابة عن هذا السؤال تتطلب منا الدخول مباشرة في نظرية المعرفة عند صاحبنا 
وبيان حدودها وميدانهاء والتي على أساسها يعلن استحالة الميتافيزيقاء بل واس تحالة 
علوم أخرى كالكيمياء والتنجيم. 

المعمرفة عند ابن خلدون: 

يتميز الإنسان عن سائر الحيوان ‏ كما يشير إلى ذلك صاحب المقدمة ‏ بالفكر 
والعقل. فبينما الحيوانات تشعر بما هو خارج عن ذاتها عن طريق الحواس الظاهرة 
كالسمع والبصر والشم والذوق واللمسء تجد الإنسان يزيد على ذلكء فيدرك "الخارج 
عن ذاته بالفكر الذي وراء حمته وذلك بقوة جعلت له في بطون دماغه؛ ينتزع بها 
صور المحسوسات ويجول بذهنه فيهاء فيجرد منها ص ورا أخرى. والفكر هو 
التصرف في تلك الصور وراء الحس وجولان الذهن فيها بالانتزاع والتركيب". (اببن 
خلدون: .)٠٠١3-٠١٠١4‏ ومعنى هذا أن المعرفة عند الحيوان هي إحساس صرف. 
بينما هي الإنسان إحساس وتعقل. ولكن ما حدود هذه المعرفة البشرية التي تتخذ من 
العقل مصدرا لها؟ 

يميز ابن خلدون بني ثلاث مراتب في العقل الإنساني ولكل مرتبة وظيفتها المعرفية 
الخاصة بها: 

أولاها العقل التمييزي» وهو تعقل الأمور المرتبة في الخارج ترتيباً طبيعيا أو 
وضعيا"» (ابن خلدون: 5١٠٠)؛‏ ووظيفة العقل هنا أنه قادر على التمييز بين الأشياء 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١‏ العدد الرايع  ١555‏ زاهد روسان 
5 


وتصورها كلا على حدة. إن المعرفة التي تحصل بهذا العقل معرفة حسية تعتمد 
أساسا على ما تأتي به الحواس فقط. ولذلك كانت أكثرها تصورات. 

وثانيها العقل التجريبيء وهو أعلى رتبة من العقل التمييزيء ذلك لان الإنسان في هذه 
الحالة يكون قد اكتسب خبرة من محيطه الذي يعيش فيهء ولذلك كانت المعرفة في هذه 
المرتبة تجريبية يكتسبها الإنسان عن طريق التجربة. والمقصود بالتجربة هنا بش كل 
خاص التجربة الاجتماعية. فالإنسان - كما هو معروف لدى الحكماء - كائن 
اجتماعي أو "مدني بالطبع' "لا يتم وجوده إلا مع أبناء جنسهء وذلك لما هو عليه من 
العجز عن استكمال وجوده وحياته» فهو محتاج إلى المعاونة في جميع حاجاته أبدا 
بطبعه". (ابن خلدون:7١١٠).‏ وهكذا يكتسب الإنسان من خلال علاقاته مع غيره. 
تجارب وعوائد ومعارف جديدة يستفيد منها في حياته العملية» وتزداد هذه المعارف أو 
تقصر حسب اختلاف تجاربه طولا وقصراء أو بلغة ابن خلدون 'بما تسعه التجربة من 
الزمن". (ابن خلدون: .)٠١١7”‏ والمعرفة التي تتم عن طريق العقل التجريبي أكثرها 
تصديقات. 


وبعد هذين تأتي مرتبة "العقل النظري" وهو تصورات وتصديقات تنتظم انتظاما خاصا 
على شروط خاصة.. وغايته إفادته تصور الوجود على ما هو عليه بأجناسه وفصوله 
أسبابه علله» فيكمل الفكر بذلك في حقيقته ويصير عقلا محضا ونفسا مدركة:ء وهو 
معنى الحقيقة الإنسانية". (ابن خلدون: .)0٠١1١١-1٠٠5‏ 

هذا كل ما لدى ابن خلدون من حديث عن العقل النظري "الذي تكفل بتفسيره أهمل 
العلوم» قلا يحتاج إلى تفسيره في هذا الكتاب". (ابن خلدون: .)٠١١7‏ وربما يرجع 
السبب في ذلك إلى أن صاحبنا مهتم أكثر ما هو مهتم بدراسة الوقائع الاجتماعية 
والتاريخية التي هي من مجال العقل التجريبي» هذا من جهة» ومن جهة أخرى فإن 
هذا العقل (أي النظري) قاصر ‏ في نظره ‏ عن إدراك الوجود كله على ما هو 
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هل يمكن قيام حقيقة ميتاقيزيقية عند لين خلدون؟ 


عليه» لأن ذلك من مجال ما وراء الحس الذي يتجاوز نطاق المعرفة البشرية العقلية. 
ويمكن توضيح ذلك بما يلي: ْ 

يرى ابن خلدون أن الإنسان جاهل بالطبعء فهو قبل العقل التمييزي خلو من العلم 
بالجملةء معدود من الحيوانات. الفكر في هذه الحالة عبارة عن "هيولى ققط لجهله 
بجميِّع المعارفء ثم تستكمل صورته بالعلم الذي يكتسبه بآلاته (أي بحواسه)ء فتكمل 
ذاته الإنسانية في وجودها". (ابن خلدون .)٠١18-٠١0١1‏ ثم يأتي بعد ذلك دور 
التجربة» حيث يدخل الإنسان من جراء ذلك في علاقات من بني جنسه؛ فيوقع أفعاله 
على انتظام وترتيب ويتوجه بفكره ونظره" إلى واحد واحد من الحقائق وينفر ما 
يعرض له لذاته واحدا بعد آخرء ويتمرن على ذلك حيى يصير إلحاق العوارض 
(-الخصائص) بتلك الحقيقة ملكة له» فيكون حينئذ علمه بما يعرض لتلك الحقيقة علمد 
مخصوصا. (ابن خلدون: .)٠١١9‏ 

وهنا في هذا النص - تبرز فاعلية العقل التجريبي من حيث: أولا قدرته على 
استخلاص الخصائص الملازمة للأشياء سواء كانت هذه الأشياء مواد جامدة أو حية 
أو هيئات اجتمناعية. وثانيا إدراك الترتيب بين الحوادث الذي يجيء نتيجة التفطن إلى 
أسبابها وعللها وشروطهاء وهي على الجملة مبادئها. (ابن خلدون: )٠١٠١‏ وبعبارة 
أخرىء فإن ميزة هذا العقل تتجلى في قدرته على ربط الأس باب بالمسببات على 
أرضية الواقع» 'وعلى قدر حصول الأسباب والمسببات في القكر مرتبة تكون 
إنسانيته". (ابن خلدون:١١١٠).‏ وهذا يقود بالطبع إلى معرفة القوانين التي تحكم هذا 
الواقع بما فيه الظواهر الاجتماعية. وهكذا يصبح الإنسان بفعل هذا العقل قادرا على 
تسخير العالم من حوله لأجل خدمته ومصلحته» وبذلك تستولي "أفعال البشر على عالم 
الحوادث بما فيه» فكان كله في طاعته وتسخيره". (ابن خلدون:١١١٠).‏ 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ العدد الرايع  ١599‏ زاهد روسان 
آآت تت ل روي 


بهذه الطريقة إذن تزداد معارف الناس وتنمو مداركهم وقواهم العقلية» ومن ثم تزداد 
قدرتهم في السيطرة على العالم وتسخيره لصالحهم» وذنلك كلما ازدادت تجاربهم 
واحتكاكهم بالآخرين. ولكن تجارب الإنسان كما هو معروف لها حدود تقف عندهماء 
ذلك لأن عمره محدود وتجاربه بالتالي محدودة؛ ولأن قواه المدركة هي كذلك 
محدودة. إن التجربة هي “ما يحصل من مجموع العقل والحس". (الغزاليء 6دوك 
ولما كان العقل يعتمد أساسا في المعرفة على الحواسء فإن فاعليته تقتصر 
فقط على المجال الحسيء وبالتالي فهو "إنما يحيط علما في الغالب بالأسباب التي هي 
من طبيعة ظاهرة". (ابن خلدون:753١٠).‏ وهذا يعني أن العقل لا يستطيع الإحاطة أو 
العلم بكل شيء ولا بالأسباب جميعها. من هنا جاء رد ابن خلدون على أولئك الذين 
يزعمون بقدرة العقل البشري على الإحاطة بالموجودات كلهاء قائلا: "ولا تتقفن بما 
يزعم لك الفكر من أنه مقتدر على الإحاطة بالكائنات وأسبابهاء والوقوف على تفصيك 
الوجود كلهء وسفه رأيه في ذلك. واعلم أن الوجود عند كل مدرك في بادئ رأيه 
منحصر في مداركه لا يعدوها". (ابن خلدون: .)٠١7١‏ ويقول أيضا: قلعل الأسباب 
إذا تجاوزت في الارتقاء نطاق إدراكنا ووجودنا خرجت عن أن تكون مدركة» فيضل 
العقل في بيداء الأوهام ويحار وينقطع". (ابن خلدون: .)٠١077‏ أما سبب وقوع العقل 
في الضلال والأوهام فلأنه يتجاوز الأسباب الواقعية والمشاهد الحسية» مع أنها (أي 
الأسباب) في الحقيقة إنما يجب أن تكتشف عن طريق التجربة والمشاهدةء و'يوقف 
عليها بالعادة لاقتران الشاهد بالاستناد إلى الظاهر". (ابن خلدون: .)٠١07١‏ | 

نستنتج من كل ما سبق أن الافتراض القائل بأن العقل قادر على معرفة كلية لكل 
الكائنات أو ما يسميه ابن خلدون "العلم الميحط". (ابن خلدون: ١77١)ء‏ هو أمر 
مستحيل» ويترتب على ذلك استحالة قيام العلم الإلهي عن طريق العقلء ذلك لأن 
ذوات ما بعد الطبيعة مجهولة رأساء فلا يمكن التوصل إليها بالحس ولا البرهان عليها 
بالعقلء وإذا كان الفلاسفة يزعمون أن الوجود بما فيه وراء الحس "تدرك ذواته 
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هل يمكن قيام حقيقة ميتافيزيقية عند ابن خلدون؟ 


وأحواله بأسبابها وعللها بالأنظار الفكرية والأقيسة العقلية" (ابن خلدون: )١7١5‏ فهم 
واهمونء ومن ثم فالرأي الذي ذهبوا إليه باطل من وجوهه جميعها ويكمن وجه 
البطلان هنا من اعتمادهم (الفلاسفة) على التجريد. 'وتجريد المعقولات من الموجودات 
الخارجية الشخصية إنما هو ممكن فيما هو مدرك لناء نحن لا ندرك الذوات الروحانية 
حتى نجرد منها ماهيات أخرىء بحجاب الحس بيننا وبينهاء فلا يتأتى لنا برهان عليها 
ولا مدرك لنا في إثبات وجودها على الجملة إلا ما نجده بين جنبينا من أمر النفس 
الإنسانية وأحوال مداركهاء وخصوصا في الرؤيا التي هي وجدانية لكل أحد.ء. وما 
وراء ذلك من حقيقتها وصفاتها فأمر غامض لا سبل إلى الوقوف عليه". (ابن 
خلدون:7١7١).‏ 

بهذه الحجة وغيرهاء اعتقد ابن خلدون أنه نسف كل التبريرات المطروحة للبحث على 
المعقولية الميتافيزيقية» ومن ثمة فلا ثمرة مفيدة من البحث في العلم الإلهي والاشتغال 
به ما دام لا يوصل إلى يقين. أما المنطقء وهو الأداة التي يقيم عليها هذا العلم بنيانه» 
فثمرته في أنه يعمل على 'شحذ الذهن في ترتيب الأدلة والحجج لتحصيل ملكة الجودة 
والصواب في البراهين". (ابن خلدون: .)١7177‏ وهذه في الحقيقة هي ثمرة الفلس فة 
كذلكء إضافة إلى ثمرتها في "الإطلاع على مذاهب أهل العلم وآرائهم. أما أن ينتفر 
إلى هذه الأداة (أي المنطق) على أنها قادرة بالبراهين والأدلة أن تصل إلى إدراك 
العالم العلوي وإثبات وجود اللهء فهذا أمر غير ممكن ومعيار المنطق وقانونه قاصران 
عن ذلك غير وافيين بالغرض. (ابن خلدون: .)١7١1‏ 

إذن فابن خلدون عندما أعلن في فصل من فصول مقدمته عن "أيطال الفلسفة وفساد 
منتحلها" وأنها تقيم بناءها على العقل وأقيسته» لم يكن يقصد من وراء ذلك تفنيد 
الفلسفة لذاتها ومن ثم منهجها العقلاني كما يذهب إلى ذلك بععض الباحثين العرب 
المعاصرينء» (محمودء 74:1377١)ء‏ ولم يكن يقصد كذلك تكفير أصحابها كما ذهب 
إلى ذلك الغزالي من قبل في كتابه 'تهاقت الفلاسفة"» وإنما أراد أن يبين أن البحث فيما 
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وراء الطبيعة عن طريق الفلسفة وأقيستها العقلية» أمر صعب المنال» طريقه غير 
سالكة بل محفوفة بالمخاطرء ولذلك رأى صاحبنا أن من يريد الغوص قفي مسائل 
الفلسفة أن يكون متسلحا بالشرعيات والفقه حتى يتجنب المزالق أو الوقوع في مهاوي 
الزلل والخطأء فهو يقول: 'فليكن الناظر فيها متحرزا جهده من معاطبهاء وليكن نظر 
من ينظر فيها بعد الامتلاء من الشرعيات والاطلاع على التفسير والفقه» ولا يكبن أحد 
عليها وهو خلو من علوم الملة» فقل أن يسلم لذلك من معاطبها". (اين خلدون:171717) 
وابن خلدون لا يكتفي فقط باستحالة قيام علم الميتافيزيقاء بل يعلن كذلك صعوبة قيام 
علوم أخرى كالكيمياء والتنجيم. هذان العلمان في - نظره -- مستحيلان لقصور العقلى 
البشري عن الإحاطة بما يلزم من المعارف لقيامهما. (ابن خلدون: .)١578 2017١1‏ 
وقصور العقل عن الإحاطة بالظواهر التي يبحث فيها هذان العلمان راجع إلى أن 
البحث في عهد ابن خلدون كان يستند فقط على الملاحظة المباشر غير المجهزة علميا 
أي أن أدوات البحث والتجربة غير متوافرة بشكل كاف حتى عهده. أضف إلى ذلك أن 
حرية البحث والعمل في هذه الميادين العلمية كانت مفقودة أو هي 'تحت رقبة من 
علماء السنة". (ابن خلدون: .)١١578‏ 

بقي أخيرا أن نتساءل فيما إذا كان ابن خلدون قد وقع في تناقص مع نفسه إذ يقرر في 
مواضع كثيرة - وكما أسلفنا - أصول مذهب تجريبي في طبيعة المعرفة ومن ثئم 
إنكار قيام علم ما بعد الطبيعة» ويعترف في الوقت نفسه بقدرة الإنسان عن طريق 
النفس ٠‏ لا العقل - على اجتياز عالم الحس والتجربة ليكتسب معارف عن عالم الغيب 
كما يفعل ذلك أهل الكشف من الصوفية والأنبياء وغيرهم. بمعنى آخر كيف يمكن 
التوفيق بين ابن خلدون التجريبي وابن خلدون المثالي؟ 

ينبغي القول بادئ ذي بدء إن ابن خلدون يؤمن بالله وبالوحي وبالنبوة لأنه كان مسلما 
يعيش في مجتمع إسلامي وهو يعتقد أيضا بالكهانة والسحرء لأنه كان يعيش في عصر 
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غير عصرناء في عصر ازدهرت فيه "العلوم" الغيبية ازدهارا كبيرا. لكن هذا الإيمان 

والاعتقاد ‏ كما يرى بعض الباحثين العرب المعاصرين - لم يقلل من اعتنائه بللعلم 

واكتشاف قوانين الطبيعة بل هو الحافز الأكبر الذي يدفع إلى الاطلاع على سنن الكون 

والوجود في تعدده وتنوع مشاهده". (مزيان: :1184٠‏ ا١٠).‏ 

أما النفس وقدرتها على اكتساب المعارف الغيبية» فإن أراء ابن خلدون في هذا الصدد 

تبني على نظرية اتصال الموجودات بعضها مع بعضء كما ذكرنا سابقا. والنفس في 

هذا الاتصال لها "جهتا العلو والسفل: فهي متصلة بالبدن من أسفل منها ومكتسبة به 

المدارك الحسية التي تستعد بها للحصول على التعقل بالفعل» ومتصلة من جهة الأعلى 

منها بأفق الملائكة ومكتسبة به المدارك العلمية والغيبية» فإن عالم الحوادث موجود في 

تعقلاتهم من غير زمان". (ابن خلدون: 07 4). 

لكن النفوس البشرية واستعدادها للصعود إلى الملا الأعلى وكل ماهو علوي 

وروحانيء ليست سواء في ذلكء بل هي على ثلاثة أصناف: 

صنف عاجز بالطبع عن الوصول إلى الإدراك الروحانيء فهو يتجه بقواه 
المدركة إلى الجهة السفلىء نحو المدارك الحسية والخيالية وتركيب المعاني 
المجردة منها وينتهي إدراكه إلى الأوليات ولا يتجاوزهاء والمعرفة العقلية التي 
يحصل عليها هذا الصنف من الناس محدودة بحدود الحس والتجربة. (ابن 
خلدون: )1٠4‏ 

وصنف متوجه بحركته الكفرية نحو العالم الروحانيء والإدراك هنا لا يحتاج 
إلى الآلات البدنية (الحواس)» بل بتحرر منها بعدم الانشغال بهاء ذلك "لآن 
الحواس أبدا جاذبة لها (أي النفس) إلى الظاهر يما فطرت عليه أولا من الإدراك 
الجسماني. وربما تنغمس من الظاهر إلى الباطن فيرتفع حجاب البدن لحظة» إما 
بالخاصية التي هي الإنسان على الإطلاق مثل النوم» أو بالخاصية الموجودة 
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لبعض البشر مثل الكهانة.. أو بالرياضة مثل «هن الكشف من الصوفية» فتلتففدت 
حينئذ إلى الذوات التي فوقها من الملا الأعلى لما بين أفقها وأفقهم من الاتصال 
في الوجود كما قررناه من قبل". (ابن خلدون: 515) 
وصنف ‏ وهو عكس الأول تماما ‏ "مفطور على الانسلاخ من البشرية جملة 
جمسانيتها وروحانيتهاء إلى الملائكة من الأفق الأعلى» ليصير في لمحة من 
اللمحات ملكا بالفعلء ويحصل له شهود الملا الأعلى في أفقهم وسماع الكلام 
النفساني والخطاب الإلهي في تلك اللمحةء وهؤلاء الأنبياء". (ايبن خلدون: 
01-8 4) الذين "فضلهم (الل) بخطابه» وفطرهم على معرفتهء وجعلهم وسائل 
بينه وبين عباده..” (ابن خلدون: 794). 
ينتج عن هذا التقسيم أن المعرفة الغيبية في نظر ابن خلدون تنحصر في الكهانة 
والمتصوفة والأنبياء. فبالنسبة للكهان ومن في معناهمء يعتقد ابن خلدون أن نفوس هم 
مفطورة على النقص والقصور عن الكمالء ومن ثم فالإدراك الذي يحصل لهم يشوبه 
الكذب والخطأ لأنه من وحي الشيطانء 'فربما صادف (الكاهن) ووافق الحق وريما 
كذبء لأنه يتمم نقصه بأمر أجنبي عن ذاته المدركة... فيعرض له الصدق والكذب 
جميعا ولا يكون موثوقا به". (ابن خلدون: 417). 
أما المتصوفة» وإن كان ابن خلدون يسلم لهم مجاهداتهم ومقاماتهم وما يحصل لهم فيها 
من الأنواق والمواجد (ابن خلدون: »)١١17‏ إلا أنه يعد أن "حصول ما يحصل (لهم) 
من معرفة الغيب والتصرف.. إنما هو بالعرض". (ابن خلدون: 477)؛ ومن ثم فإن 
إدراكهم ذاتي محض لا يعبر عنه بألفاظ لأن الألفاظ وضعت للتعبير عن محسوساتها 
في حين أن ما يشاهده صاحب الكشف هو من عالم ما وراء الحس. 
وهكذا لا يبقى من الأصناف المدركة للغيب من البشر إلا الأنبياء المكلفون تبليغ 
الرسالة إلى الناس» ومعرفتهم ‏ في نظر ابن خلدون ‏ هي وحدها الصحيحة وهكذا 
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تتحلل المعرقة البشرية في النهاية إلى صنفين اثنين: معرفة بالعقل وميدان ها العالم 
المادي المحسوسء ومعرفة بالنقل والوحي تؤدي بالبشر إلى ما ينبغي فعله واعتقاده. 
وما يجب تركه والابتعاد عنه. وهكذا أيضا يمكن القول ردا عن التساؤل المطروح 
سابقاء إن ابن خلدون لم يكن متناقضا مع نفسه إذا ما أخذنا بعين الاعتبار ثنائية 
الإدراك وثنائية المدركاتء إذ في الإنسان ‏ في نظره - قوتان: قوة على إدراك 
العالم المادي وهذه القوة هي العقل المستند إلى التجربة والمشاهدة الحسية» وقوة أخرى 
هي النفس أو الروح التي تكشف عن عالم الغيب مباشرة وهذه لا تتم إلا للأنبياء. 
فهناك إذن ميدانان مختلفان» وأداتان للإدراك مختلفتان» والتناقض لا يقع إلا في ميدان 


واحد. 


وبناء على تلك الثنائية» قسم ابن خلدون الحقائق إلى قسمين: حقائق يؤكدها العقل وهي 
الحقائق التي تتعلق بالعالم المادي المحسوس بما فيها شؤون الاجتماع وأمور المععاش 
والحكم والسياسة. وحقائق يقررها الدين» وهذه تتعلق بشؤون ما وراء الحسء على أن 
ابن خلدون يقدم المصدر الثاني على الأول إذا ما حاول العقل أن يتقاول مسائل لا 
تخصه أو هي في ميدان غير ميدانه» ذلك لأن الحكم الذي سيتوصل إليه هو مجرد 
تخمين لا يقين» ولذلك يقول: 'فإذا هدانا الشارع إلى مدرك فينبغي أن نقدمه على 
مداركنا ونثق به دونهاء ولا ننظر إلى تصحيحه بمدارك العقل ولو عارضه: بل نعتمد 
ما أمرنا به اعتقادا وعلماء ونسكت عما لم نفهم من ذلك ونفوضه إلى الشارع وتعزل 
العقل عنه". (ابن خلدون: 15457١5471١١)ء‏ وذلك لأن “مدارك صاحب الشرع أوسع 
لاتساع نطاقها عن مدارك الأنظار العقلية» فهي فوقها ومحيطة بها لاستمدادها من 
الأنوار الإنهية» فلا تدخل تحت قانون النظر الضعيف والمدارك المحاط ب ها". (ابن 
خلدون: .)١١47‏ لكن ذلك لا يعني أن ابن خلدون يحط من قيمة العقل ليعلي من شأن 
الدين. فعلى الرغم من أنه يؤكد أن الشارع أعلم بما ينفع الناسء» لأنه من طور فوق 
إدراكهم ومن نطاق أوسع من نطاق عقولهم» فهو يؤكد أن ناحية أخرى أن ذلك ليس 
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"بقادح في العقل ومداركهء بل العقل ميزان صحيح. فأحكامه يقينية لا كذب فيها. غير 
انك لا تطمع أن تزن به أمور التوحيد والآخرة وحقيقة النبوة وحقائق الصفات الإلهية 
وكل ما وراء طوره. ومثال ذلك مثال رجل رأى الميزان الذي يوزن به الذهب فطمع 
أن يزن به الجبال. وهذا لا يدل على أن الميزان في أحكامه غير صادق. لكن للعقل 
حدا يقف عنده ولا يتعدى طوره". (اين خلدون: ١/1٠05-ل172ا١٠).‏ 

وخلاصة الحديث أن ابن خلدون يرقض الفلسفة الميتافيريقية على أساس عقليء 
ويعترف بالمنهج التجريبي في ميدان العلوم الطبيعية والاجتماعية» كما يعترف بالمنهج 
الديني في ميدان الأمور الروحانية والغيبية وذلك عن طريق النفس أو الروح أو 
الوحي. وهكذا يكون العقل عنده له مجاله» وللوحي ميدانه» وهما لا يتعارضان الا 
حين يتعدى أحدهما نطاقه ويدخل في نطاق اختصاص الآخرء وقد أجاد حين قال: 
"العقل معزول عن الشرع وأنظاره". (ابن خلدون: .)١١57‏ 

وابن خلدون من هذه الناحية - أي من حيث حدود مشروعية العقل - بتشابه مع 
الفيلسوف الألماني كانط 1434 )١8٠05-11774(‏ الذي حدد مصادر المعرفة بالحس 
والعقل معاء وبالتالي فإن ما يمكن معرفته هو فقط ظواهر الأشياء ١170510672‏ أما 
الأشياء في ذاتها 1101172682 فذلك مالا سبيل إلى معرفته» ولكن كانط مع ذلك يقر 
بالمسائل الميتافيزيقية» فيعترف بوجود اللهء والنفس وخلودها... الخ على أساس 
الأخلاق والإيمان» لا أساس البرهان العقلي- 
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)١(‏ من المفيد الرجوع إلى: خليفء فتح الله. فلاسفة الإسلام. الإسكندرية دار 
الجامعات المصرية» بلا تاريخ ص ٠١-1517‏ 5. 

(767) التصورات 00266501085 هي إدراك مدلولات المفردات وماهيات الأشياء» 
ويقابلها التصديقات 455674 وهي إدراك النسبة بين تصورين أي الحكم. 
أنظر: كرم» يوسف. العقل والوجودء ص١١.‏ وصليباء جميل. المعجهم 
الفلسفيء ج١ء‏ ص /الااء 7341 

(4) الجنس 6115© في إصلاح المناطقة هو الحد الكلي الذي يدل على الفئة التي 

يعود إليها النوع. موضوع التعريف. 

وأما الفصل 1011165676 فهو الحد الكلي الدال على الصفات التي يتميز بها 
نوع واحد من الأنواع الأخرى الداخلة في الجنس القريب ذاته. 

راجع: صليباء جميل. المعجم القلسفيء ج١ء‏ ص 515 -5101. وج7ا ص 
١28-517‏ 
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محمود زكي نجيب. “موقف ابن خلدون من القفلسفة"» مهرجان ابن خل دون 
المنعقد بالقاهرة. 315717١ء.‏ ص .160١-13١55‏ 

مزيانء عبد المجيد "التوازن بين الفكر العلمي والفكر الديني عند ابن 
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مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١6‏ العدد الرايع ‏ 1555 نزيه حمدي 


فعالية تدمرببات التحصين 
ضد الضغط النفسى يه خفض الششكلات 


د. نزيه حمدي 
كلية العلوم التربوية 
الجامعة الأردنية 


ملحص 
استهدقت هذه الدراسة استقصاء أثر تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي 
في خفض المشكلات لدى عينتين من الطالبات. العينة الأولى: تألفت من 
شعبتين من الصف الثامن الأساسي عدد الطاليات قي كل منهما ١1‏ طالبية. 
وقد صنقت الشعبتان عشوائيا إلى تجريبية وضابطة. والعينة الثانية تألفت 
من شعيتين من الصف التاسع الأساسي صنفت عشوائيا إلى تجرييية وعدد 
أفرادها ٠‏ 4 وضابطة وعدد أفرادها . 
التجريبيتين في الصفوف من خلال التوجيه الجمعي. وقد استغرق البرنلمج 
خمس حصص دراسية في العينة الأولى وثلاث حصص في العينة الثانية. 
وفي نهاية البرنامج استجاب أفراد الدراسة إلى قائمة الحاجات الإرشادية 
التي تتألف من ٠١‏ فقرة وتعطي درجة كلية وست درجات فرعية في 
مجالات المشكلات الجسمية: الدراسية» الانفعاليةء الاجتماعية .الآأسرية:. 
ومشكلات الاختيار المهني وتنظيم الوقت. 
وقد استخدم الإحصائي (ت) لاستقصاء دلالة الفروق بين متوسطات 
المجموعة التجريبية والضابطة في الدرجة الكلية والدرجات الفرعية لقائمة 


فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


المشكلات في العينة الأولى والعينة الثقية وفي العينتين معا. كما اسستخدم 
الإحصائي مريع أوميجا لحساب قيمة حجم الآثر . 

أظهرت النتائج في العينة الأولى وقي العينتين معا وجود فروق ذات دلالة 
بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في الدرجة الكلية للمشكلات 
وفي جميع الدرجات الفرعية باستثناء درجة المشكلات الجسمية اذ لم تكن 
هناك فروق بين المجموعقين قيها. وفي العينة الأولى كان حجم الأثر قليلا 
في المشكلات الجسمية ومتوسطا في المشسكلات الانفعالية والاجتماعية 
وأقرب إلى أن يكون كبيرا في حالة المشكلات الدراسية والأسرية: وفي 
الدرجة الكلية وكبيرا قي مشكلات الاختيار المهنيء أما في العينتين معا فقد 
كان حجم الأثر قليلا في المشكلات الجسمية وحول المتوسسط في باقي 
المشكلات وفي الدرجة الكلية. 

أما في العينة الثانية فقد ظهرت الفروق بين المجموعقين في الدرجة الكلية 
وفي كل من المشكلات الدراسية ومشكلات الاختيار المهفي. ولم تكن هناك 
فروق في درجات المشكلات الجسمية والمشكلات الانفعاليسة والمشكلات 
الاجتماعية والمشكلات الأسرية. وقد كان حجم الآثر قليلا أو أدنى مسن 
المتوسط في مختلف مجالات المشكلات ما عدا مجال المشكلات الدراسية 
فقد كان أعلى من المتوسط. 


تقننا 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ العدد الرابع  ١155‏ نزيه حمدي 


المعدمة: 


يواجه طلبة المدارس ضغوطات متعدد. زثر في صحتهم النفسية ومجمل تكيفهم. وقد 
أظهرت دراسة تناولت العلاقة بين مصادر الضغوط التي يعاني منها الطلبة ومفهوم 
الذات لديهم (داود وحمديء )١1517‏ أن مجالات الضغوط المتمثلة في المدرسة والجو 
الصفي والعلاقة بالأبوين والأخوة قد فسرت مجتمعه 90417 من التباين في الدرجة 
الكلية لمفهوم الذات. 

وفي مواجهة هذه الضغوطاتء يستخدم الأفراد مهارات تكيفية مختلفة يقوم بعضها 
على خفض التوتر وبعضها على مواجهة المشكلة موضوع الضغط وبعضها الآخر 
يتعامل مع الجوانب المعرفية المرتبطة بتقييم مصدر الضغط أو تقييم الموارد المتاحة 
لمواجهته. ومع أن الدعم الاجتماعي الذي يتلقاه الفرد في مواجهة مشكلاته يسهم في 
تكيفه وصحته النفسية» إلا أن نمط التكيف الذي يستخدمه الشخص يحدد إلى درجة 
كبيرة مستوى الدعم الاجتماعي الذي يمكن أن يحصل عليه .119,1 © نذللة1) 
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والمهارات التكيفية هي في معظمها مهارات متعلمة يمكن التدريب عليها. وربما كان 
الهدف الأساسي للمرشد النفسي في المدرسة هو مساعدة الطلبة على تعلم المهارات 
التكيفية المناسبة للتعامل مع الضغوطات والمشكلات التي يواجهونها 

وقد اقترح ماايكنبوم أسلوب تدريبات التحصين ضد الضغوطات 5101655 
عصتصنه:) 15د أناءمم1 لتزويد الأفراد بالمهارات التكيفية المناسبة التي تمكنهم من 
التعامل مع الضغوطات التي يواجهونها في حياتهم اليومية لصة ؟أعصمه©) 
21 .2 ,1991 ,تتعصصمت). 

والتحصين ضد الضغط هو أسلوب شمولي يستخدم مهارات متعددة سلوكية ومعرفية 
تؤدي إلى تحسن في مستوى التكيف العام للفرد. ففي هذا الأسلوب يتدرب الأفراد 


فعاليات تدرييات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


على تقييم الموقف الضاغط الذي يتعرضون له وفهم طبيعة استجابات التوتر التى 
يؤدي لها الموقف الضاغط والتي تتألف من استجابات فسيولوجية كالتعرق وزيادة 
نبضات القلب وتلاحق الأنفاس» واستجابات معرفية تتمتل بالأفكار والعبارات الذاتية 
والتصورات والتوقعات المصاحبة للتوتر. ويتعرف الفرد على الدور السلبي الذي قد 
تؤديه هذه الاستجابات عندما تتفاقم» والمتمتل في خفض إمكانات الفرد على اس تخدام 
موارده الذاتية والخارجية» ومن ثم خفض قدرته على مواجهة الموقف الضاغط 
وخفض مستوى تكيفه بشكل عام. ويتدرب الأفراد على التعامل مع استجابات التوتر 
الفسيولوجية عن طريق الاسترخاء أو أي أسلوب آخر مناسبء والتعامل مع استجابات 
التوتر المعرفية باستخدام مهارات مثل جمع المعلومات عن الموقف واستخدام أسلوب 
حل المشكلات والتفكير المنطقي عن طريق إعادة البناء المعرفي. ويجري هذا 
التدريب في موقع الإرشاد من خلال نشاطات أداء الدور واستخدام المواقف المشابهة 
للواقع. كما يتم التدريب في الواقع من خلال الواجبات المنزلية التي تأخذ طابعا 
متدرجا. ويقوم المرشد بتدريب المسترشد على التمييز بين أربع مراحل زمنية للموقف 
الضاغطء تظهر المرحلة الأولى قبل الموقف على شكل الانشغال في التفككقير فيه. 
والثانية أثناء الموقف. والثالثة في ذروة الإحساس بالضغطء والرابعة بعد الانتهاء من 
الموقف. 

ويمكن أن يتم التدريب من أجل التحصين ضد الضغوطات على شكل إرشاد فرديء. 
أو إرشاد جمعي. كما يمكن أن يأخذ طابعا بنائياً وقائيا من خلال حص ص التوجيه 
الجمعي. حيث يتم تزويد الطلبة في الصفوف بمعلومات عن الضغوطات النفسية 
وبتدريبات للتعامل مع الضغوطات يكفاءة من خلال السيطرة على الاستجابات 
الفسيولوجية والمعرفية الناجمة عن هذه الضغوطات. 

ومن المتوقع أن يؤدي تحسن كفاءة الفرد في التعامل مع الضغوطات التي يواجهها 
إلى خفض حدة المشكلات كما يدركها الفرد» 


مجنة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ - العدد الرايع ‏ 1495 نزيه حمدي 


وتسعى الدراسة الحالية إلى استقصاء فاعلية تدريبات التحصين ضد الضغط النفسمي 
في خفض حدة المشكلات التي يواجهها الطلبة كما تظهر في المجالات الجسمية 
والدراسية والانفعالية والاجتماعية والأسرية وفي مجال الاختيار المهني. ويتم التدريب 
في هذه الدراسة من خلال التوجيه الجمعي في الصفوف الذي يمثل إجراء ينانيا وقائيا 
يستهدف تحسين المهارات التكيفية لدى الطلبة بشكل عام. وقد تم تنفيذ البرنامج 
التدريبي لغايات الدراسة الحالية في مدرستين. واستغرق البرنامج في إحداهما خمس 
حصص دراسية» وفي الثانية ثلاث حصصء وذلك لاستقصاء فاعلية البرنامج في كى 
حالة. 


وبالتحديد, فان الدراسة الحالية استهدفت الإجابة عن السؤال التالي: ما اثر تدرييات 
التحصين ضد الضغط في خفض المشكلات كما تدركها الطالبات لدى عينتين من 
الطالبات الأولى من الصف الثامن الأساسي استغرق البرنامج فيها خمس حصص 
والثانية من الصف التاسع استغرق البرنامج فيها ثلاث حخصص. 


الدمراسات الساقة: 


استعملت تدريبات التحصين ضد الضغط في معالجة مشكلات القلق والغضب والألم. 
كما استخدمت كاستراتيجية وقائية. ويستهدف هذا الأسلوب تزويد الأفراد بالمهارات 
التكيفية اللازمة لتطوير كفاءتهم في التعامل مع الضغوطات عن طريق خفض 
الانفعالات المؤدية إلى تشويش الأداء. ويتم ذلك من خلال تقديم المعلومات والتدريب 
على المهارات والتطبيق في الواقع (265 .2 ,1979 ,معهناه[8). 

ويرى مايكنبوم أن التخلص من المشكلة يعني التخلص من التحدث إلى الذات بطريقة 
انهزامية وسلبية واستبداله بالتحدث الذاتي الإيجابي مع التعود على الاسترخاء في 
المواقف الضاغطة (الخطيب: 2١9554‏ ص )755١0‏ 


فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


وطريقة التحصين من الضغط تشبه عملية التحصين ضد الأمراض العامة» وهي تبنى 
على مقاومة الضغوط عن طريق برنامج يعلم المسترشد كيف يتعامل مع مواقفف 
متدرجة للضغط (الشناويء .١535957‏ ص 7560 

لقد استخدم التحصين ضد الضغط في معالجة قلق الامتحان وقلق التحدث والأداء 
الموسيقى والمخاوف الاجتماعية وضعف تأكيد الذات وحالات الهلع واضطرابات القلق 
العام وفي ضبط الألم والتحكم بالغضب كما استخدم في التعامل مع المشكلات الجسمية 
ذات المنشأ النفسي وفي الإعداد للعمليات الجراحية أو عمليات الأسنان. واستخدم في 
مساعدة الأشخاص الذين يشكون من حالات الصداع المزمن وأزمات التنفس وارتفاع 
ضغط الدمء وفي زيادة القدرة على تحمل الألم الفسيولوجي وفي مساعدة الأحداث 
المنحرفين على ضبط الغضبء ومساعدة الممرضات في التعامل مع الضغوط المهنية. 
كما استخدم مع حالات قلق المواعدة ومع ضحايا الاغتصاب ومع الأشخاص من نمط 
(4 عم/1) الذين يعانون من القلق بسبب حرصهم على الإنجاز السريع ولمهمات 
متعددة في آن واحد (1976 ,أكنة1 أ دصداهطمعطء1ة1/1) ٠‏ 

كما استخدم التدريب على مهارات الحديث التكيفي مع الذات في تنمية التفكير 
الإبداعي (290 .2 ,1993 ,وعصو1 - دهداءعل8). 

إن التحصين ضد الضغوطات يمثل حقيبة من الأساليب العلاجية التي تتستخدم في 
الإرشاد لمساعدة المسترشدين على ضبط مشاعر القلق والغضب والألم التي يحسون 
بها (1976 يأعنا1 ع مصبحهطسعطءاء8/4). 

وقد أظهرت دراسة سيمونز (1993 ,5120120585) فاعلية تدريبات التحصين ضد 
الضغوط في مساعدة طلبة السنة الأولى في كلية الحقوق في التعامل مع الضغوطات 
التي يواجهونها. 
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وفي دراسة ريجستر التي استهدفت خفض قل ق الامتحان لدى طلبة الجامعة 
(1993 ,351617ع©18) تمت المقارنة بين ثلاث مجموعات: مجموعة التحصين ضد 
الضغوطات. ومجموعة التدريب على المهارات الدراسية» ومجموعة تلقت التدرييات 
في الأسلوبين معا. وقد أظهرت النتائج انخفاضا ملموسا في القلق لدى مجموعة 
التحصين ومجموعة التحصين والمهارات الدراسية معا بالمقارنة مع مُجموعة 
المهارات الدراسية وحدها. 

ووجد سيسيل وفورمان (1990 ,1050332 42 06611) أن التحصين ضد الضغوط 
كان فعالا في خفض الضغوطات كما يدركها المعلمون. 

كما كانت تدريبات التحصين ضد الضغوطات فعالة في مساعدة الأحداث 'المنحرفين 
على تعلم ضبط الغضب (1983 , الالتهطمعع"1 عل عع الصا 1). 

وقد استخدم ميكنبوم أسلوب التدريب على التعليمات الذاتية مع الأطفال ذوي النشاط 
الزائد والمندفعين 1151076ام170 لكي يطوروا أساليب وؤسائط لفظية ويستخدموها في 
توجيه سلوكهم ومراجعته ومراقبته وضبطه (الشناوي؛ 2١155‏ ص 5؟5١).‏ 

ويعمل المرشد في أسلوب التحصين على تعليم المسترشد ان يميز بين الجانب 
الفسيولوجي للقلق والجانب المعرفي الذي يتألف من الأفكار والعبارات الذاتية المنتجة 
للقلق كالعبارات التي تتضمن إحساساً باليأس وتضخيما لنواتج الموقف المشكل 
وتخفيضا لإمكانات الفرد وموارده في التعامل مع المشكلات عه تصدندطامعطءاء34) 
(1984 باأوعمء. 

ويهتم أسلوب التحصين ضد الضغوطات بتعديل الأحداث المعرفية أي الحوار الداخلي 
والأفكار الآلية لأنها تؤدي إلى تشتيت انتباه الفرد عن المهمة والانشغال بتوقع الفثفل 
وما ينتج عنه من خسارة في تقدير الآخرين وتقدير الذات والمركز الاجتماعي . 
بالإضافة إلى تركيز الانتباه على ردود الفعل الجسمية وعلى النقد الذاتي والشك 


ا 


فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


بالقدرة وبإمكان التجاح والإحساس بعدم الكفاءة »م ممندطمعطءاء/3) 
(1988 تعطعوطدع لاء12. 

وقد ذكر مايكنبوم وتيرك (1976 ,آعنا1 #2 #تناةطمء8461) أن التحصين ضد 
الضغوط يشبه التحصين الطبي الذي يؤدي إلى الحماية من المرض. فالتحصين ضد 
الضغوط يزود الفرد بالمهارات التي تمكنه من التععامل مع المواقف الضاغطة 
المستقبلية. وكما في التحصين الطبي فان مقاومة الشخص تصبح اقضل عندما 
يتعرض لمثير قوي بما فيه الكفاية بحيث يؤدي بالشخص إلى استخدام دفاعاته دون أن 
يكون من القوة بحيث يتغلب على هذه الدقاعات ٠‏ 

ويتألف التحصين ضد الضغوط من ثلاثة مكونات: تعريف المسترشد بطبيعة الموققف 
الضاغطء وجعل المسترشد يتدرب على مهارات التكيف الجسمية والمعرفية» ومساعدة 
المسترشد على استخدام مهارات التكيف في مواجهة المواقف الضاغطة في الواقع. 
وأشار مايكنبوم وديفنباشر (1988 ,؟عطاعةطادع11ء17 2ت صتناةطامعداء8) إلى أن 
تدريبات التحصين ضد الضغوط تتألف من ثلاث مراحل متداخله المرحلة الأولى 
تعليمية ويتم التركيز فيها على بناء العلاقة الإرشادية الدافئة وتقييم المشكلة وفهمها من 
قبل المسترشد. بالإضافة إلى فهم طبيعة القلق وأساليب علاجه مع توضيح أن القق 
يتألف من عنصرين يبدو أحدهما في التغيرات الفسيولوجية والآخر قفي التصورات 
والأفكار المرتبطة بالقلق. ومن هناء فان التعامل مع القلق يتطلب اس تخدام 
الاسترخاء للتحكم بالجانب الفسيولوجي ومهارات التكيف المعرفية لضبط الجانب 
المتعلق بالأفكار والتصورات. 

وفي المرحنة الثانية يجري تزويد المسترشد بالمهارات التكيفية اللازمة لخفض القلق 
والتدرب عليها. وتشمل هذه المهارات الاسترخاء والمهارات المعرفية التي قد 
تتضمن: )١(‏ جمع معلومات عن الموقف المثير للقلق. (؟) التخطيط للحصول على 
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موارد إضافية أو تجنب الموقف. (1) إعادة البناء المعرفي للعبارات الذاتية المطلقة أو 
التي تتضمن مبالغة أو تعميما زائدا. (4) استخدام أسلوب حل المشكلات. (5) استخدام 
أساليب سلوكية كالاسترخاء أو تأكيد الذات أو مكافآت الذات عند النجاح في التكيف. 
وفي المرحلة الثالثة يجري التركيز على النشاطات اللازمة لنقل أثر التدريب في 
المهارات التكيفية إلى الحياة الواقعية واتخاذ الاحتياطات اللازمة للحيلولة دون 
الانتكاس. وهنا يتم التدريب من خلال أداء الأدوار واستخدام المواقف المشابهة للواقع 
واستخدام المخيلة على نحو مشابه لتقليل الحساسية التدريجي. ثم تعطى واجبات 
منزلية لاختبار الواقع بشكل متدرج مع مراجعة هذه الواجبات لاحقا وتقديم معلومات 
حول الأداء ٠‏ 
وقد اقترح كورميير وكورميير (1991 ,005165 # 0021©5)) برنامجا إرشاديا 
في التحصين ضد الضغط يتألف من سبعة عناصر على النحو التالي: 
)١‏ توضيح أسلوب التحصين للمسترشد وبيان مبررات استخدام هذا الا عا 
حيث يتعلم الفرد من خلال التحصين أن يسيطر على المشاعر المزعجة لديه 
بحيث يصبح اكثر نجاحا في التعامل مع المشكلات. 
؟) إعطاء معلومات حول الضغط والتحصين ومهارات التكيف: يوضح المرشد 
للمسترشد طبيعة استجابة الضغطء وان معظم الناس ينظ رون إلى الضغط 
باعتباره استجابة آلية لا يمكن التحكم بها مع أن استراتيجيات التكيف التي 
يستخدمها الفرد تساعده على التحكم بهذه الاستجابة- 
تتضمن استجابة الضغط عنصرين الأول فسيولوجي وهو الإحساس بأن الجسم 
مشدود ومتوتر والوجه ساخنء والتنفس متسارع ودقات القلب متزايدة. أما العتنصر 
الثاني فهو معرفي يتضمن مجموعة من الأفكار والعبارات الذاتية التي يقولها الفرد 


لطدا 


فعاليات تدرييات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


لنفسه مثل: هذه المشكلة اكبر من ان احتملها عسوف افشل في مواجهة الموقف. لا 
فائدة من المحاولة. 
والتعامل مع الموقف الضاغط يمكن أن يتم في أربع مراحل )١(‏ الاستعداد للموقف 
قبل حدوثه (؟) التعامل مع الموقف عندما يحدث (") التعامل مع اللحظات 
الحرجة التي تمثل ذروة الموقف (؟4) التفكير في الموقف بعد انتهائه فمثلاء في 
حالة القلق يمكن أن تفكر قبل الموقف بعبارات مثل: ما الذي يجب أن اعمله 
للإعداد للموقفء لا أريد أفكارا سلبية بل أريد أن أفكر بش كل منطقي. وفي 
مواجهة الموقف يمكن أن تفكر قائلا: اهدأ ولا تدع القلق يسيطر عليكء تابع العمل 
خطوة فخطوة. وفي التعامل مع اللحظات الحرجة في الموقف يمكن أن تس تخدم 
عبارات ذاتية مثل: استرخء خذ نفسا عميقاء وركز تفكيرك على العملء افعل شيئا 
يصرف تفكيرك عن موضوع القلق. وبعد انتهاء الموقف يمكن أن تفكر لقد 
تصرفت على نحو افضل وهذا جيدء لقد تغلبت على مشاعر القلق بشكل رائعء 
أنني راض عن نفسي. 
') التدرب على استخدام مهارات التكيف المباشرة: ومن الأمثلة على هذه 
المهارات )١(‏ جمع معلومات عن الموقف الضاغط تساعد في تقييم الموقف بشكل 
موضوعي. (7) تحديد بعض الأساليب لتجنب انفجار الموقف مثل العد إلى 
العشرة قبل ظهور ثورة الغضب. (1) استخدام أساليب مسكنة مثل التركيز 
على الجانب الإيجابي من المشكلة أو التفكير بالحصول على دعم 
اجتماعي.(4)الاسترخاء العقلي كصرف الانتباه عن المشكلة من خلال الانتباه 
على شيء آخر أو استخدام أحلام اليقظة والتخيلات الممتعة. (5) الاسترخاء 
الجسمي كالاسترخاء العضلي العميق وتدريبات التنفس. ويختار المسترشد من 
هذه المهارات ما يناسب وضعه ويتدرب على استخدامه بإشراف المرشد ٠‏ 
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5) التدرب على استخدام مهارات التكيف المعرفية: حيث يتم تحديد العبارات 
الذاتية المناسبة التي يمكن أن يستخدمها الفرد قبل الموقف وأثناء الموقف وفي 
ذروة الموقف وبعد الانتهاء من الموقف. ويقدم المرشد نموذجا لاس تخدام هذه 
العبارات» ثم يقوم المسترشد باختيار العبارات المناسبة له والتدرب على 
استخدامها. ت 
5) طبيق المهارات التكيفية المختلفة على مشكلات محددة حيث يختار المسترشد 
بعض المواقف المشكلة ويتم تطبيق مهارات التكيف المباشرة والمعرفية عليها من 
خلال التمثيل وأداء الدور. 
") تطبيق المهارات التكيفية على مشكلات يتوقع المسترش د أن يواجهها في 
المستقبل. يحدد المسترشد مشكلات متوقعة ويتم التدرب على استخدام المهارات 
التكيفية في مواجهتها من خلال التمثيل وأداء الدور. 
)٠‏ الواجبات المنزلية والمتابعة: يقوم المسترشد بتطبيق المهارات التكيفية على 
مشكلات فعلية يواجهها في الواقع. ويستخدم طريقة المفكرة لتشس جيل الموقف 
والمهارات التكيفية المستخدمة فيه. 
وقد استخدمت الدراسة الحالية النموذج الذي اقترحه كورميير وكورميير وذنلك 
لاستقصاء اثر استخدام تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المف كلات 
لدى طالبات المدارس من خلال التوجيه الجمعي في الصفوف. 
إن التحصين ضد الضغط هو أسلوب شمولي يتألف من طائفة واسعة من المسهارات 
التكيفية التي يمكن أن يستخدمها الطالب في التعامل مع مش كلات الحياة اليومية. 
ويمكن للمرشدين في المدارس أن يستخدموا هذا الأسلوب في معالجة طائفة واسعة من 
المشكلات التي يواجهها الطلبة في المدارس من خلال الإرشاد الفردي أو الإرشاد 
الجمعي. كما يمكن أن يستخدم هذا الأسلوب على نحو بنائي وقائي من خلال حخصص 


إفنا 


فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


التوجيه الجمعي في الصفوف لتدريب الطلبة بشكل عام على استخدام المهارات 
التكيفية المناسبة في التعامل مع المشكلاتء الأمر الذي ينعكس إيجابيا على تحمصيل 
الطلبة ومفهوم الذات لديهم ومجمل صحتهم النفسية ونوعية الحياة كما يدركونها. 


الطريقة وألجراءات 

تم إجراء الدراسة في مدرستين للبنات تابعتين لوزارة التربية والتعليم. تألفت عيئنة 
الدراسة في المدرسة الأولى من صفين ثامن أساسي عدد الطالبات في كل منهما 70 
طالبة تم تصنيفهما عشوائيا إلى مجموعة تجريبية وأخرى ضابطة. وتألفت عينة 
المدرسة الثانية من صفين تاسع أساسي وعدد الطالبات في أحدهما +٠‏ طالبة وفي 
الآخر 8" طالبة» تم تصنيفهما عشوائيا إلى مجموعة تجريبية (العدد ٠؛)‏ ومجموعة 
ضابطة (العدد 8). علما بأن توزيع الطالبات في الشعب المختلفة للصف الواحد في 
كل مدرسة يتم أصلا بطريقة عشوائية.وقد تم تدريب طالبتين من طلبة ماجس تير 
الإرشاد تحملان درجة بكالوريوس الإرشاد والصحة النفسية على اس تخدام أسلوب 
التحصين ضد الضغط النفسي بإشراف الباحث» وقامت كل منهما على حدة بتقديم 
الموضوع للطالبات في المجموعتين التجريبيتين. 

تم تنفيذ البرنامج في المدرسة الأولى في خمس جلسات بمعدل جلسة في الأسبوع وتم 
تنفيذ البرنامج في المدرسة الثانية في ثلات جلسات بمعدل جلسة في الأسبوع. ومدة 
كل جلسة في جميع الحالات 45 دقيقة وهي مدة الحصة المدرسية المقررة. وذلك 
لاستقصاء فاعلية البرنامج في كل حالة على حدة. 

وفي نهاية البرنامج تم تطبيق قائمة الحاجات الإرشادية على المجموعات التجريبية 
والضابطة كمقياس بعدي. ولاستقصاء الفروق بين المجموعات في درجة المشكلات تم 
استخدام الإحصائي (ت) لحساب دلالة القفروق بين المتوسطات. كما اس تخدم 
الإحصائي مربع أوميجا لحساب حجم الأثر. 


يفنا 
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وفيما يلي وصف مختصر لتدريبات التحصين ضد الضغطهء كما استخدمت في هذه 
الدراسة» ولمزيد من التفاصيل الإجرائية يمكن الرجوع إلى كورميير وكورميير 
(1991 ,:عن«ه0 يك ءوأدمه2). وقد كان البرنامج في المدرسة الأولى على النحو 
التالي: 
الحصة الأولى: 
أولا: المحتوى: 
.١‏ توضيح مفهوم التحصين ضد الضغط النفسي وأهميته من حيث تزويد الأفواد 
بالمهارات التكيفية الجسمية والمعرفية ‏ 
توضيح استخدامات أسلوب التحصينء والأساس المنطقي الذي يقوم عليه- 
.٠“‏ تقديم معلومات حول: 
. استجابة الضغط التفسي بمكونيها الفسيولوجي والمعرفي. إعطاء 
أمثلة وطلب أمثلة من الطالبات. 
ب مراحل تطور الضغط النفسي: قبل الموقفء أثناء الموقفء. في 
ذروة الموقفء بعد انتهاء الموقف مع التطبيق على أمثلة متعددة من 
مشكلات تقترحها الطالبات. 
ثانيا: النشاطات: 
.١‏ إعطاء أمثلة وتطبيقات على مشكلات تقترحها الطالبات لبيان مكونات الضغط 
الفسيولوجية والمعرفية» ومراحل تطور الضغط النفسي. 
تدريب الطالبات على استخدام المفكرة لتسجيل المواقف الضاغطة أو 
المزعجة التي تمر بالطالبة وتقدير درجة الانزعاج من صفر إلى عشرة وتحديد 
العبارات الذاتية والجمل التي رافقت الموقف . (شكل رقم .)١‏ 


رفنا 


.فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط التقسى في خفض المشكلات. 


ثالثا: التدريبات المنزلية 


استخدام نموذج المفكرة لتسجيل المواقف الضاغطة التي تمر بالطالية خلال أسبوع. 
الاسم: اليوم والتاريخ: 
التكرار | الموقف الضاغط | العبارات والجمل الذاتية الانزعاج 
! سف اي 
1 
: 5 
00١‏ شكل رقم )١(‏ نموذج المفكرة 


لمن 
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الخصة الثانية: 
أولا: مراجعة نماذج المفكرة وتوضيح مكونات الضغط النفسي والمراحل الأريع 
ثانيا: تقديم معلومات حول مهارات التكيف الإجرائية المتضمنة: 
جمع معلومات عن الموقف الضاغط 
» تحديد أساليب لتجنب الموقف 
» تشتيت الانتباه بالتركيز على شيء آخر 
تخيل موقف يبعث على الهدوء 
إرخاء العضلات 
التنفس العميق 
» التفكير بالجوانب الإيجابية في الموقف 
» التفكير بطلب المساعدة من الآخرين 
ثالثا: التدريبات المنزلية: 
استخدام مهارات التكيف الإجرائية وإضافة عمود إلى نموذج المفكرة يتضمن مهارات 
التكيف المستخدمة. 
الحصة الثالثة: 
أولا: مراجعة مهارات التكيف الإجرائية المستخدمة تبعا لنموذج المفكرة. 
ثانيا: تزويد الطالبات بتدريبات على الاسترخاء العضلي والاسترخاء من خلال التنفس 
العميق 
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ثَالتًا: التدريبات المنزلية 

استخدام مهارات التكيف الإجرائية ومن ضمنها مهارات الاسترخاء وتسجيل ذلك في 
نموذج المفكرة. 

الحصة الرادعة: 

أولا: مراجعة المهارات التكيفية المستخدمة تبعا للمفكرة. 

ثانيا: تقديم معلومات عن مهارات التكيف المعرفية واستخدامها في المراحل الاربع 
للموقف الضاغط: قبل الموقفء أثناء الموقف ٠‏ في ذروة الموقفء بعد الموقف. 

ثالثا: النشاطات: 

طرح أمثلة للعبارات الذاتية: التكيفية وتطبيقها على حالات افتراضية في المراحل 
الاربع. 

رابعا: التدريبات المنزلية: 

إضافة المهارات التكيفية المعرفية واستخدامها في المراحل الاربع وتسجيل ذلك في 
نموذج المفكرة. 

الخصة الخامسة: 

أولا: مراجعة التدريبات المنزلية وتقديم معلومات عن الأداء. مناقشة المهارات التكيفية 
الإجرائية والمعرفية التي تعرضها الطالبات. 

ثانيا: تخيل مواقف مستقبلية ومناقشة كيفية استخدام أسلوب التحصين في الحصتين 
ضد الضغط النفسي في التعامل معهاء وتطبيق ذلك على بعض الحالات من خلال أداء 
الدور. 
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أما في المدرسة الثانية ققد تم إدماج نشاطات التحصين في الحصتين الأولى والثانية 
كما وردت في البرنامج السابق وقدمت في حصة واحدةء كما تم إدماج تشاطات 
الحصتين الثالثة والرابعة في الحصة الثانية. وخصصت الحصة الثالثة لمراجعة 
المهارات التكيفية ومناقشة مدى تطبيق الطالبات لها في مواجهة المواقف الضاغطلة 
في الواقع. 

قائمة الحاجاث الإ رشادية: 


تم تطوير قائمة الحاجات الإرشادية باستخدام قائمة موني للمشكلات 4# 60:008) 
0 ,140029): وقد عرضت القائمة على 7١7‏ مرشدا ومرشدة في مدارس مختلفة 
وتم تعديل الفقرات في ضوء ملاحظاتهم. وقد استخدمت القائمة لغايات مسح الحاجات 
والمشكلات في مساق التدريب الميداني في الإرشاد بإشراف الباحث وتم تعديل 
صياغة الفقرات بحيث تصبح مفهومة من قبل طلبة المدارس. وتتألف القائمة في 
صورتها الحالية (ملحق رقم )١‏ من ٠٠0‏ فقرة يجيب المفحوص عن كل. فققرة منها 
باختيار إجابة على سلم من خمس نقاط . ويعطى لكل إجابة الوزن المناسب لها على 
النحو التالي: لا أعاني من هذه المشكلة (صفر)ء أعاني من هذه المشكلة بدرجة بسيطة 
(١)؛‏ أعاني من هذه المشكلة بدرجة متوسطة »)١(‏ أعاني بدرجة شديدة (7): أعاني 
بدرجة شديدة جدا (4). وتجمع أوزان الإجابات لجميع الفقرات فتؤدي إلى درجة كلية 
تتراوح بين صفر و٠٠5ء‏ وتتناول القائمة ست فئات من المشكلات هي: 


.537 2517 "4 المشكلات الجسمية: وتتضمن الفقرات ١ك لء "ل 5 ءف الى لاء‎ .١ 


". المشكلات الدراسية: وتتضمن الفققرات ل 4. 0١3١‏ 5ل هلل الى لالام 


ليرد ارد 


يفنا 


فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط التفسي في خفض المشكلات. 


". المشكلات الانفعالية: وتتضمن الفقوات ,.١7‏ 37 16 05 1ل 38 7110.6 
للف ايك 


4. المشكلات الأسرية: وتتضمن الفقرات 5ل هلا 5ل لاا 4ل 4 ءثى الل 


5 
6. مشكلات العلاقات الاجتماعية: وتتضمن الفقرات ,١95‏ لالاء 337 57, 57 .مه 
.١‏ مشكلات الاختيار المهني وتنظيم الوقت: وتتضمن الفقرات "ا 2.4١ ,5٠‏ 59 
وقد خصص لكل فئة من الفئات الأربع الأولى ٠١‏ فقراتء والدرجة القصوى اك ( 
منها ٠4؛‏ وخصص لفكئة مشكلات العلاقات الاجتماعية 5 فقرات والدرجة القصوى 
عليها 4 ”ء ولفئة مشكلات الاختيار المهني وتنظيم الوقت 4 ققرات والدرجة القصوى 
عليها .1١‏ 
وقد حسب ثبات القائمة بمعادلة كرونباخ الفا على العينة الكلية وعددها ١١4‏ طالبة 
فكانت قيمة الفا للدرجة الكلية 45ر٠2‏ ولفئة المشكلات الجسمية 14ر١‏ والمشكلات 
الدراسية "كر ٠‏ وللمشكلات الانفعالية ١٠مر٠‏ والمشكلات الأسرية لامر ومشكلات 
العلاقة الاجتماعية 4/ار٠‏ ولمشكلات الاختيار المهني وتنظيم الوقت 14ر٠‏ 
النتاث 

بد 
لاستقصاء اثر تدريبات التحصين ضد الضغط في خفض المش كلات لدى طالبات 
الصف الثامن الأساسي في العينة الأولى»ء حسبت متوسطات المجموعة التجريبية وعدد 
أفرادها 4" والمجموعة الضابطة وعدد أفرادها 74. كما حسبت الانحرافات المعيارية 
وتم استخدام الإحصائي (ت) لإيجاد دلالات الفروق بين المتوسطات في الدرجة الكلية 
لقائمة المشكلات وفي كل درجة من الدرجات الفرعية. كما حسبت قيمة حجم الأثر 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ - العدد الرابع  ١555‏ . نزيه حمدي 


باستخدام الإحصائي مربع أوميجا (50112560 05282). ويظهر الجدول رقم )١(‏ 
جدول رقم )١(‏ 
الفروق بين المجموعة التجريبية والضابطة في درجات قائمة المشكلات في العينة الأولى 


1 
مستوى مربع 
الدلالة أوميجا 
لكللة ! و 
0050-7 1 
لف 
م..» م6 
و 
ب 
قتتيي» أألال 
م 
1 


مستوى الدلالة يساوي أو اقل من05٠,0٠.‏ 


ويتبين من جدول رقم )١(‏ وجود فروق ذات دلالة عند مستوى ٠,٠5‏ بين متوسطات 
المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في الدرجة الكلية للمشكلات وفي كل درجة 
من الدرجات الفرعية باستثناء درجة المشكلات الجسمية التي لم تكن الفروق فيها ذات 
دلالة إحصائية. وإذا أخذنا بالمعايير التي وضعها كيبك (66 .5 ,1991 ,اءممع1) 
لحجم الأثر والتي تعد حجم الأثر قليلا إذا كانت قيمة مربع أوميجا :٠0.0١‏ ومتوسطا 
حول 5.,.. وكبيرا ١.١5‏ أو اكثر؛ فان حجم الأثر قليل في حالة المشكلات الجسمية 
ومتوسط في حالة المشكلات الانفعالية والاجتماعية» وأقرب إلى الك بر في حالة 


لهذا 


فعاليات تدرييات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


المشكلات الدراسية والأسرية» وفي الدرجة الكلية وكبير في حالة مف كلة الاختيار 
المهني. 
كما استخدم الإحصائي (ت) لاستقصاء دلالة الفروق في متوسطات درجات 
المشكلات بين المجموعة التجريبية والضابطة في العينة الثانية. وحسبت قيمة حجم 
الأثر باستخدام الإحصائي مربع أوميجا ويبين جدول رقم (؟) نتائج التحليل. 

جدول رقم (؟) 
الفروق بين المجموعة التجريبية والضابطة في درجات قائمة المشكلات في العينة الثانية 


0 
مستوى مريع 
الدلالة أوميجا 
ل ريم 

لفة ١ ٠.‏ 
ل د 
ا 
قف يق 
اعملاء ا 4 
ا ا 
لفن 2 


مستوى الدلالة يساوي أو اقل من ٠,٠8‏ 


يتضح من الجدول رقم (1) أن فروقا ذات دلالة قد ظهرت بين المجموعتين التجريبية 
والضابطة في مجال المشكلات الدراسية ومشكلات الاختيار المهني وفي الدرجة 
الكلية. ولم تكن الفروق ذات دلالة في باقي المجالات. كما أن حجم الأثر كان قليلا في 


اللي 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١6‏ العدد الرايع ‏ 1559 نزيه حمدي 


حالة المشكلات الجسمية والانفعالية والاجتماعية والأسرية وأدنى من المتوسط في 
حالة مشكلات الاختيار المهني والدرجة الكليةء وأعلى من المتوسط في حالة 
المشكلات الدراسية. 


المناقشة: 


أجريت الدراسة الحالية لاستقصاء اثر تدريبات التحصين ضد الضغط التشسي في 
خفض المشكلات لدى عيتتين من الطالبات إحداهما من الصف الثامن (8؟ في 
المجموعة التجريبية و74 في المجموعة الضابطة)» والثانية من الصف التاسع 5٠(‏ 
في المجموعة التجريبية و4٠‏ في المجموعة الضابطة). وقد تم تقديم التدريبات من 
خلال التوجيه الجمعي في الصفوفء. حيث خصص لهذا الغغرض خمس حصص 
دراسية للعينة الأولى وثلاث حصص دراسية للعينة الثانية. 

وأظهرت نتائج التحليل باستخدام الإحصائي (ت) للعينة الأولى أن متوسطات أفراد 
المجموعة التجريبية في الدرجة الكلية والدرجات الفرعية لقائمة الحاجات (ما عدا 
المشكلات الجسمية) كانت اقل على نحو ذي دلالة من متوسطات أفراد المجموعة 
الضابطة. وتشير هذه النتيجة إلى أن تدريبات التحصين ضد التوتر قد خفضت من 
حدة المشكلات كما عبرت عتها الطالبات اللواتي شاركن بالبرنامج. وتتفق هذه النتيجة 
مع نتائج الدراسات السابقة التي أثبتت فاعلية تدريبات التحصين في خفض مش كلات 
متعددة دراسية واجتماعية وجسمية :1976 بعاتناآ ع «دمندطمعطءء34) 

(61,1993]ونوء :1993 ,قهوصدمز5. إلا أن تدريبات التحصين لم تؤد وفق نتائج 
هذه الدراسة إلى تغيير في المشكلات الجسمية» وقد يكون ذلك ناتجا عن أن المشكلات 
الجسمية اكثر مقاومة للتغيير من غيرها من المشكلات التي تقع في المجالات الدراسية 
والانفعالية والاجتماعية والأسرية والمتعلقة بالاختيار المهني وتنظيم الوقت. 
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فعاليات تدريبات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


إن بعض المشكلات الجسمية التي تناولتها قائمة المشكلات في هذه الدراسة هي من 
النوع الذي ينجم عن مشكلات عضوية مثل "أعاني من مشكلة إيصار" أو "أعاني من 
مشكلة سمع" وبعضها الآخر قد تختلط فيها العوامل العضوية بالعوامل النفسية مثل 
"أعاني من فقدان الشهية" أو "اتعب بسرعة" أو "أعاني من الصداع". وعلى أية حال 
فربما كان استخدام برنامج التحصين ضد الضغوط مع مثل هذه المشكلات ينبغي أن 
يتم من خلال الإرشاد الفردي أو الإرشاد الجمعي حيث يتم التعامل مع عدد اقل من 
الأشخاص في آن واحد. كما قد يكون من الضروري أن يقدم برنامج التحصين في 
حالة المشكلات الجسمية بعدد أطول من الجلسات لكي يتم تزويد المشاركين بالمهارات 
التكيفية الجسمية والمعرفية التي تساعد على التعامل مع المشكلات. وكانت دراسات 
سابقة قد أظهرت قاعلية التحصين ضد الضغط قي مساعدة الأشخاص الذين يعانون 
من مشكلات جسمية مثل الصداع المزمن وأزمات التنفس وارتفاع الضغط 
(1991 ,تاع ج00 ع عتعدده0) :1976 علعنا1 عع تصدادطمعاءزء381). ومن الجدير 
بالذكر أن فئة المشكلات الجسمية في الدراسة الحالية كانت اقل ثباتا من حيث الاتساق 
الداخلي من غيرها من فئات المشكلات تبعا لما ظهر باستخدام معادلة كرونباخ الفناء 
الأمر الذي يستدعي التعامل بحذر مع النتائج الخاصة بالمشكلات الجسمية. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة الحالية أن برنامج التحصين ضد الضغط كان أكثر فاعلية 
في العينة الأولى منه في العينة الثانية » إذ أدى البرنامج في العينة الأولى إلى تحسن 
ملحوظ لدى المجموعة التجريبيية مقارنة مع المجموعة الضابطة في الدرجة الكلية 
لقائمة المشكلات وفي جميع الدرجات الفرعية باستثناء درجة المشكلات الجسمية. أما 
في العينة الثانية فقد ظهر التحسن في الدرجة الكلية وفي درجتين من الدرجات 
الفرعية فقط هما في مجال المشكلات الدراسية ومشكلات الاختيار المهني وتنظيم 
الوقت. وربما كان ذلك ناتجا عن أن البرنامج قد طبق في العينة الأولى على 78 


طالبة واستغرق خمس حصص دراسية طول كل منها 45 دقيقة» في حين طبق في 


ديا 


- مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ العدد الرايع ‏ 1555 نزيه حمدي 


العينة الثانية على ٠؛‏ طالبة واستغرق ثلاث حصص دراسية٠‏ وهو أمر يحتاج إللى 
مزيد من الاستقصاء بعد ضبط المتغيرات المرتبطة بالمرشد عن طريق تقديم البرنامج 
من قبل المرشد نفسه مع تغيير عدد الحمصص وعدد الطلبة. وربما كانت المش كلات 
التي تقع في إطار التوجيه التربوي والمهني كالمشكلات الدراسية ومشكلات الاختيار 
المهني وتنظيم الوقت اكثر قابلية للتحسن باستخدام برنامج التحصين ضد الضغوط من 
خلال التوجيه الجمعي في الصفوف وبعدد مختصر من الحصص الدراسية»ء عما هو 
الحال في المشكلات الانفعالية والاجتماعية والأسرية التي تحتاج إلى عدد اكبر من 
الحصص الدراسية كما تتطلب أن يكون الصف صغيرا! نسبيا من حيث عدد الطلبة. 
فالصف الصغير يعطي فرصة اكبر للطلبة للمشاركة بحيث يتناول البرنامجء بقدر 
الإمكان» المشكلات الشخصية لكل منهم. 

لقد استخدم أسلوب التحصين ضد الضغط النفسي في هذه الدراسة على نحو وقائي 
بنائي بهدف تزويد الطلبة جميعا بالمهارات التكيفية المناسبة من خلال حصص التوجيه 
الجمعي. وقد يكون من الضروري استقصاء فاعلية هذا الأسلوب من خلال الإرشاد 
الجمعي مع مجموعة صغيرة من الطلبة تواجه مشكلات متشابهة كمشكلات القلق أو 
الخوف أو الاكتئاب وغيرها من المشكلات الانفعالية» وكذلك في المشكلات الجسمية 


والاجتماعية والأسرية. 


يتضمن برنامج التحصين ضد الضغط النفسي مجموعة من التدريبات المتعلقة 
بالمهارات التكيفية. وهذه التدريبات يمكن أن يعمل المرشدون على تزويد الطلبة بها 
من خلال الإرشاد الفردي أو الإرشاد الجمعي أو التوجيه الجمعي في الصفوف. وقد 
يكون من المناسب إدخال مثل هذه النشاطات في برامج إعداد المرشدين في الجامععة 
أو برامج الإعداد أثناء الخدمة لكي يقوم المرشدون باستخدامها في المدارس التي 
يعملون بها من اجل تطوير المهارات التكيفية لدى طلابهم بحيث يصبحون اكثر كفلءة 
في التعامل مع المشكلات التي يواجهونها. 


فعاليات تدرييات التحصين ضد الضغط النفسي في خفض المشكلات. 


يتألف برنامج التحصين ضد الضغط النفسي من حزمة من المهارات التكيفية التي 
تتضمن حل المشكلات والاسترخاء وإعادة البناء المعرفي واستخدام العبارات الذاتية 
الإيجابية. ومن الصعب تحديد مدى فاعلية كل عنصر من عناصر هذه الحزمة على 
حدة. ومع ذلك فان التدريب على مختلف المهارات التكيفية الإجرائية والمعرفية 
يزود المسترشد بذخيرة متنوعة من الاستجابات المناسبة التي يستطيع أن يستخدمها في 
التعامل مع أحدات الحياة اليومية المتنوعة بطبيعتها. 

المراجع العرببة : 

الخطيبء جمال :)١31154(‏ تعديل السلوك الإنساني: دليل العاملين في المجالات 
التربوية والنفسية والاجتماعية. عمان - الأردن. 


داودء نسيمة ؛ حمديء نزيه :)١1317(‏ العلاقة بين مصادر الضغوط التي يعاني منها 
الطلية ومفهوم الذات لديهم؛ دراساتء العلوم التربوية»ء_ المجلد 54 العدد ”'ء ص 
> انفد 

الشناويء محمد محروس :)١114(‏ نظريات الإرشاد والعلاج النفسيء دار غريب. 


القاهرة. 


الشناويء محمد محروس :)١115(‏ العملية الإرشادية. دار غريبء القاهرة. 
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تدمريس اللغة العربية لغ المختصين بين الواقع والطموح 
دمراسة تقوىية لدى طلبة السنة ألأ.خيرة سيد الحكليات العلمية والإنسانية يحأمعة دمشق 
قسم المناهج وأصول التدريس 
كلية التربية ‏ جامعة دمشق 
ملخحص 
يهدف هذا لبحث إلى معرقة وق ع تدريس للغة لعرييسة لشير لمختصيسن فسي 
الصعوبات واقتراح الحلول الملائمة لهاء وذلك يعد مرور خمسة عشر عاما 
على إقرار المرسوم التشريعي رقم /5 ١١‏ /لعام 14 ١‏ وتنفيذهء سواء أكان 
ذلك من حيث الأهداف أم المنهاج أم طرائق التدريس أم الأساليب والتقانات 
والمناشط وغير ذلكء ويتطلع البحث إلى كشف تلك لنقاط لقي يشكو منها 
الطلاب وقتي تؤدي إلى ضخهم في للغة مما يسهل طريقة معقجتها واقتراح 
ولتحقيق هذا اليحث قام الباحث بإعداد استبيانتي الطلاب والمدرسسين حكقم 
على مدى صدقهما مجموعة من الزملاء في قسم المناهج وأصول التدريسء 
وقسم أصول التربية وقسم اللغة العربية يكلية الاداب بجامعة دمشق وكسان 
معامل الثبات لاستبانة الطلاب 7614 و7647 لاستبانة المدرسين. وقد طيقت 
الاستبانة الأول ىأولا: على طلاب السنة الأخيرة (الرابعة أو الخامسة)ء الذين 
يدرسون مقرر اللغة العربية مدة أريع أو خمس سنوات وشسملت الكليات 
العلمية والإنساتية جميعها في جامعة دمشق (ماعدا قسم اللقسة العربيسة). 
وكانت حصيلة التطبيق ٠٠ ٠ ١/‏ / استبانة (نسبة الاستجابة 76117.1) ونسية 
العينة .96٠١‏ كما طبقت استبانة الطلاب ثانيا على طلبة ديلوم التسأهيل 
التريوي من حملة الإجازة ممن تخرجوا حديثًا بمختلف اختصاصاتهم الخمسة 


١4ال/‎ 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


عشر وكانت حصيلة التطبيق /٠ ٠ ١/‏ استبانة (نمسية الاسستجاية 7617). 
ونسبة العينة ١,1‏ 567. 

وطبقت الاستبانة الثانية على أعضاء الهينة التدريسية الذين يقومون 
بتدريس مقرر اللغة العربية لغير المختصين قي كليات جامعة دمشق 
وأقسامها العلمية والإنسانية جميعها (ماعدا قسم اللغة العربيسة). وكانت 
حصيلة التطبيق / 4/ استبانة ونسبة الاسستجابة )9641١(‏ ونسبة الينسة 
ُُُْ02020 

تناول الإطار النظري للدراسة أهمية اللفة العربية قي التدريس وواقع اللفة 
العربية في جامعة دمشق اليوم والأهداف المنشودة من تدريس مقرر اللفة 
العربية لغير المختصين مع استعراض لأهم نتائج الدزاسات السايقة المرتبطة 
بالبحث وكان من أهم التوصيات (القائمة على نتائج البحث الميداقسي): 
الاستمرار في تدريس اللغة العربية لطلبسة المرحلة الجامعية بمختدف 
الاختصاصات وللسنوات الدراسية كلهاء ولك بعد إجراء التعديلات الخاصة 
في مناهجها المقررة بما يتناسب مع تلك الاختصاصات وتطوير طرقق 
تدريسها والتوسع في استخدام لتقنيات التربوية الحديثة وتعدد مناشطها. 
واقترح البلحث عندا من المقترحات منها: 

توظيف اللغة العريية بحيث تراعي طبيعة الاختصاصات وخاصة العلمية منها 
وتلبي حاجات الطلاب وطموحاتهم الممسستقبلية. واستمرار الصلة بيسن 
المدرسين وطلابهم, وعقد لقاءات وندوات متكررة خسلال العام الدراسي 
لتذليل الصعوبات ومعالجة نقاط الضعفء وتأمين التقانات التربوية الحديئة 
لكليات الجامعة وأقسامهاء وإعداد الأطر التدريسية المؤهلة تريوياً والقادرة 
على تطوير طرائق التدريس للقيام بالتدريس وواجباته وفق الطرائق 
التكاملية قي المرحلة الجامعيةء وإقامة دورات خاصة للطلبة الضعفاء قسي 
اللغة العربية تسعى إلى ترميم النقص ومعالجة الضعف بطريقة علميسة 
موضوعية واستخدام الحاسوب وشبكات الاتصالات الإلكترونيسة. واقسترح 
أخيرا إقامة معسكرات إنتاجية خاصصة بالآنشطة اللغوية على غرار 
المعسكرات الصيفية والطمية التي تقام في رحاب الجامعات سنوياء وتوظيف 
هذه المعسكرات بما يؤكد الاعتزاز باللغة العربية وبدورها الإيجابي داخليا 
وعربيا ودوليا. 


1١84 
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أول*: اللحث: 

١‏ المقدمة: 

«لغتنا العربية هي عنوان هويتناء وهي الرابطة بين الناطقين بالضادء وهي أهم 
صلات الماضي بالحاضر. والمستقبل؛ بها نعبر عن ذاتنا وننشر في الوطن والعالم 
نتاج الفكر العربي ونتقل إلى أبناء الأمة العربية النتاج الفكري للشعوب الأخرى» 

من أقوال السعبدالرئيس حافظالأسد. 

تظل اللغة العربية هاجس أبناء الأمة قديما وحديثاء ويظل التفكير دؤوبا في كيفية 
صون هذا الكنز العظيم المتراكم من المفردات وأساليب التعبير والقواعد والنتصوص 
وغير ذلكء وحمايته من الخدش أو الضياعء وتظل المحاولات جادة لجعل هذه اللغة 
العريقة لغة مريحة للاستعمال العلمي والفني والتقني؛ وللاستعمال العملي اليوميء 
وقادرة على مواكبة التطور العلمي في عصر المعلوماتية والحاسوب وشبكات 
الاتصالات الإلكترونية والأقمار الاصطناعية. وقد كانت في الماضي صخرة منيعة 
وصرحا شامخا في وجه سياسات التتريك والفرنسة وغير ذلك من المحاولات 
المغرضة والهدامة التي ترمي إلى فصم اللغة العربية عن أبنائها وتهديم كيان الأمة 
ووحدتها.. وفي كل مرة كانت اللغة العربية تخرج أقوى عودا وأكثر شموخا وتهيؤا 
لكي تكون الرائدة في ميادين العلوم والمعارفء ولتثبت أنها كانت ومازالت لغة 
العصر المتجددة مع كل جديد والعريقة مع كل أصيلء ولهذا ققد انبرى القطر 
العربي السوري لاستلام زمام الريادة في الوطن العربيء ولجعل اللغة العربية لغة 
العلوم والمعارفء لغة العصرء لغة الناس جميعاء لغة الطالب عبر مراحل تعلمه 
جميعهاء بدءا من مرحلة الرياض وانتهاء بالمرحلة الجامعيةء ولهذا كان على هذا 
القطر أن يخوض معركة اللغة مع كل ما علق بها من بقايا استعمار وتتريك» فكانت 
تجربة التعريب الرائدة على أعلى المستويات» وكان القرار الحاسم والصسائب 


لخبلا 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


المتضمن تدريس مقررات الجامعة جميعها باللغة العربية التي تراققفت مع ولادة 
الجامعة منذ مطلع هذا القرن على الرغم من تلك الموجات الاستعمارية لمحاربة 
اللغة العربية والهيمنة عليهاء أو النيل من صمودها وثباتها ورسوخها وشموخها في 
نفوس أيناء هذا القطر العربي الصامد. بعد هذه التجربة ظلت مجالس التعليم العالي 
تؤكد مراراً ضرورة تدريس . مقرر خاص بعنوان: اللغة العربية لغير المختصين 
بها كي يكون رديفاً للمقررات الأخرى التي تدرس باللغة العربية» وعونا للطلبة 
على الفهم والتذوق والتعبير والمحادثة والكتابة والاستماع والقراءة وترجمة 
المصطلحات العلمية الملائمة للاختصاص الأصلي وغير ذلك. وهذا ما تضمنكه 
الأهداف المنشودة من تدريس اللغة العربية لغير المختصين التي تلخص بالأهداف 
الآتية: «مساعدة الطالب الجامعي على تقوية ملكته اللغوية: وزيادة الققتهدمع 
التصوص العربية» وحفزه على اعتماد اللغة العربية في تفكيره وتعبيره». وبالفعل 
فقد تم في عام ١9177‏ وبموجب القرار رقم /75/ تدريس مقرر اللغة العربية بكليتي 
التربية والشريعة دون غيرهما من الكليات الأخرى في الجامعة» وعلى الرغم من 
التأكيدات المستمرة والمحاولات الجادة لم يتم التطبيق الشامل إلا بعد صدور 
المرسوم التشريعي رقم /51// لعام ١1417‏ من قبل السيد الرئتيس حافظ الأسد 
رئيس الجمهورية العربية السورية الذي نص على تدريس مقرر اللغة العربية في 
كليات جامعات القطر ومعاهده دون استثناء (ما عدا قسم اللغة العربية). 

وبعد أن مضى عقدان من الزمن على تدريس هذا المقرر في جامعات القطر بعامة 
وفي كليتي التربية والشريعة بخاصة نتساءل ما واقع تدريس اللغة العربية في كليات 
جامعة دمشق وأقسامهاء وهل تحققت الأهداف المنشودة من تدريس اللغة العربية 
لغير المختصين بها؟ وللإجابة عن هذا التساؤل لابد من إجراء بحث علمي يمكنتنا 
من تعرف واقع تدريس هذا المقرر والوقوف عند المشكلات التي تعترض سبيل 
تحقيق الأهداف المنشودة من تدريسه والعمل على تذليلها سواء أكانت نابعة من 
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المنهاج المقرر أم من الطلاب عبر مراحل دراستهم السابقة أم من الأساتذة القائمين 
على التدريس أم الطرائق والتقانات التربوية المستخدمة أم من نظام الامتحانات 
القائمة في الجامعة أم من غير ذلك. وهذا ما قام به الباحث الذي درس المقرر منذ 
صدور المرسوم التشريعي عام ١147‏ حتى يومنا الحالي في عدد من كليات جامعة 
دمشق إيمانا منه بأهمية البحث العلمي ومواصلته وتعميقه في مجال التخصص أولاء 
وأهمية اللغة العربية وقدسيتها ومكانتها القومية التي لا تخفى على أحد ثانياء 
وانطلاقا من حس المسؤولية وخدمة لأبنائنا الطلبة الذين يدرس ون مقرر اللغة 
العربية لمدة أربع أو خمس سنوات في المرحلة الجامعية» وإنصافا للتجربة الرائدة 
في الجمهورية العربية السورية المتمثلة بتدريس مقرر اللغة العربية لجميع الطليبة 
في جامعات القطر ومعاهدهء ومتابعة لتقويم هذه التجربة التي بدأت فعليا عام 
187 وقد مضى عليها أكثر من خمسة عشر عاماء واستكمالا للجهود المبذولة في 
هذا الصددء واستمرارا لما بدأه الباحث في دراسته الميدانية السابقة في كلية التربية 
بجامعة دمشق7(): فقد رأى الباحث ضرورة توسيع شريحة بحثه لتتشعمل كليات 
جامعة دمشق وأقسامها جميعها كي يصل إلى دراسة تقويمية شاملة لهذا المقرزء 
ومقارنة نتائج هذه الدراسة بالدراسات التي سبقتها مما سيساعد في الحكم على هذه 
التجربة الرائدة وتذليل الصعوبات التي تقف في طريقهاء وتعزيز إيجابياتها 
وتطويرها بما يحقق الأهداف المتوخاة من وجودها 

ولهذا فإن الباحث سيركز في هذه الدراسة على الجانب الميداني متجاوزا الجانب 
النظري كيلا يكون تكرارا لما سبق في دراسته السابقة وبخاصة ما يتعلق بأهمية 
البحث ومكانة اللغة العربية وواقع تدريسهاء وسوف يستعرض وبإيجاز شديد مشكلة 
البحث وأهدافه وحدوده» ويقف عند الإجراءات الميدانية ومنهجية البحث من حيست 


2 د. أحمد كنعان» تدريس اللغة العربية لغير المختصين واقعا وطموحاء دراسة ميدانية في كلية 
التربية يجامعة دمشقء مجلة اتحاد الجامعات العربية» العدد /7؟/كانون الثاني ١91548‏ 


كحلا 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


تحديد المجتمع الأصلي وعينة البحث والاستبانات الموزعة على أعضاء الهيئة 
التدريسية الذين يقومون بتدريس المقررء وطلبة جامعة دمشق الذين درسوا المقفرر 
لمدة ثلاث سنوات فأكثر بالإضافة إلى عدد من الطلبة الذين تخرجوا وهم يتابعون 
دراساتهم العلياء والنتائج التي توصل إليها البحث وتحليل هذه النتائج وإجراء 
موازنة بينها وبين الدراسات السابقة والمذكورة في البحث,ء وتقديم عدد من 
المقترحات والتوصيات في ضوء ما توصل إليه البحث. 


؟.لاحساس بالمشحكلة وأهميتها: 


نخشى ونحن نودع القرن العشرين ونستقبل القرن الحادي والعشرينء» ومع ازدياد 
الغزو الثقافي العالمي لهذه الأمة وتحول العالم بأكمله إلى قرية صغيرة أو بيت إلكتروني 
بوساطة الأقمار الاصطناعية والأقنية الفضائية وشبكات الاتصالات الإلكترونية 
والعولمة الجديدة» ما نخشاه حقيقة هو أن تتسع الهوة بين اللغة العربية وأبنائها إلى 
درجة العداء عند بعضهمء وبخاصة وأن الشكوى من ضعف الطلاب والمتخرجين في 
الجامعة في مستوياتهم اللغوية التي انطلقت منذ نصف قرن قد تزايدات وتعاظمت في 
هذه الأيام» ويكفي هنا أن نشير إلى ما قاله الدكتور طه حسين عن ظاهرة الضعف 
هذه: «إنك لن تستطيع أن تمتحن تلاميذ المدارس الثانوية والعالية» وأن تطلب إليهم 
أن يصفوا لك في لغة عربية واضحة ما يجدون من شعور وإحساس أو عاطفة أو 
رأي فلن تظفر منهم بشيءء ولن تظفر من أكثرهم بشيء» فإن وجدت عند بعضاهم 
شيئاً فليس هو مديناً به للمدرسة وإنما هو مدين للصحف والمجلات والأندية 
السياسية والأدبية»(2. 


ويمكننا أن نشاطر الدكتورة بنت الشاطئ وهي تبوح بالحقيقة التي لمسها الكثذيرون 
في هذه الأيام فتقول: «وقد يمضي التلميذ في الطريق التعليمي إلى آخر الشوط 


('! د. طه حسينء في الأدب الجاهليء دار المعارف بمصرء طةء 0974ء ص17 
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فيتخرج من الجامعة» وهو لا يستطيع أن يكتب خطابا بسيطا بلغة قومه. بل قد 
يتخصص في دراسة اللغة العربية حتى ينال أعلى درجاتهاء ويعيبه مع ذللك أن 
يملك هذه اللغة التي هي لسان قومه ومادة تخصصه»0(". 

ولقد انطلقت في السنوات الأخيرة صيحات كثيرة في الصحافة والندوات 
والمؤتمرات والمحاضرات وفي الأوساط التربوية المختلفة؛ كان من بينهاء. كما أعلم 
تلك الندوة التي عقدت في رحاب جامعة دمشق في كلية الآداب في الفترة الواقتعة 
مابين ١19154/8/720--7177‏ بعنوان «ندوة النحو والصرف». لمعالجة تدني مستوى 
طلاب قسم اللغة العربية في مادة الندو والصرفء وقد خرجت الندوة بمجموعة من 
التوصيات التي أكدت أهمية اللغة العربية نطقاً وكتابة وطريقة وأسلوباء ودعت إلى 
ضرورة تقوية الروابط بين الطالب ولغته القومية عن طريق إعادة النظر بالمناهج 
والأساليب والتقانات التربوية والطرائق المستخدمة في التدريس. سواء أكان ذلك في 
التعليم الجامعي أم ما قبل التعليم الجامعي(. ومما هو جدير بالذكر أنه ومنذ فترة قريية. 
قامت المنظمتان الكبيرتان (الإسلامية والعربية للتربية والثقافة والعلوم). بعقد اجتماع في 
دمشق لخبراء تطوير أساليب تدريس اللغة العربية» وعلى مدى أسبوع كامل من شهر أذار 
من عام 197١كء‏ وبعد الاستماع إلى عدد من التقارير والمحاضرات والمداخلات. 
أكد الخبراء أهمية النهوض بتدريس اللغة العربية عربياً وعالميا بدءا من المرحلة 
الدنيا (مرحلة التعليم الأساسي) وحتى نهاية التعليم الجامعي ووفق أحدث الطرائق 
والأساليب والتقانات التربوية الحديثة0)» وقد كان للباحث شرف المشاركة 
والمساهمة في ندوة النحو والصرف واجتماع خبراء تطوير أساليب تدريس اللغفة 
العربية. 

(') د. بنت الشاطئء لغتنا والحياك دار المعارف المصريةء القاهرة. .1517١1‏ ص 1537 


("ندوة النحو والصرفء المنعقدة بدمشق 5/8/5٠77‏ 1539. 
(") اجتماع خبراء تطوير أساليب تدريس طرائق اللغة العربية المنعقد بدمشق من 75ل-15957/5/725١.‏ 
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ويؤكد الدكتور حسام الخطيب من جديد حقيقة ضعف الطلاب بلغتهم القومية ويقول 
إنناء ومن خلال النظرة الموضوعية إلى الواقع المدرسيء وإلى مؤسساتنا التربوية 
نرى عجزا فادحا في مجال تعليم اللغة العربية» حتى لتبدو حصة (العربي) في 
المدارس مثل حصة اللغة الأجنبية» وهناك اتفاق بين المربين ومدرسي اللغة العربية 
على أن الطالب العربي» مع بعض الاختلاف من منطقة إلى منطقة» لا'يعرف لغته 
القومية ولا يحسن استخدامها وينظر إليها نظرته إلى العبء والواجب المفروضء. 
وذلك على الرغم من الجهود التربوية الكبيرة التي تبذل في مختلف مراحل التعليم. 
ومؤخرا في مؤسسات التعليم العالي من جامعات وغيرهاء حيث أدخلت مقررات 
جامعية متكررة في تعليم اللغة العربية» وأثبتت في الأغلب عدم نجاعتها. ولو حسب 
عدد الساعات المخصصية لتعليم اللغة العربية في مستويات التعليم المختلفة لكان 
ينبغي أن يكون الحاصل التربوي مختلفا جدا(©. 

إن هذه المشكلة ليست وليدة الظروف الحالية فحسبء وإنما جاءت كما ذكرنا من 
قبل نتيجة لتراكمات تعرضت لها الأمة العربية من استعمار وسياسة تتريك وفرنسة 
وما شابه ذلكء وبالرغم من الجهود المبذولة من الأقطار العربية» وإيمانا منها بحس 
المسؤولية» فقد أولت اللغة العربية مكانتها وعلى مختلف المستوياتء فهي على 
سبيل المثال في القطر العربي السوري اللغة الرسمية في البلاد والجهات الرسمية 
ومراحل التعليم كلها حتى الجامعية منهاء وعلى الرغم من هذه الرحلة الطويلة 
والجهود المبذولة» فإننا نجد تذمرا وشكوى من الجامعيين أنفسهم نحو لغتهم 
الأساسية نطقا ومحادثة وتعبيرا. 


(')د. حسام الخطيبء اللغة العربية إضاءات عصرية» مطيعة الهيئة المصرية العامة للكتب. القاهرة 
6 ص77 
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آذ تت تت لال ل ل 


أجلء لقد آن الأوان لأن نخدم لغتنا ونحترمها ونتعرف إلى ما فيها من مزايا وإلى 
ما تحتاجه من تطوير. وإن اتساع الهوة بين اللغة وأهلها ليس في صائلح التضور 
والتقدمء» ولذا فلا مجال للتسامح؛ فمثلما لا يمكن أن يكون الرسام رساما إلا بإتقان 
استخدام الفرشاة واللون» ولا يكون النحات نحاتا إلا بإتقان استخدام الإزميل. ولا يكون 
الموسيقي موسيقيا إلا بإتقان النفخ أو العزف أو الضرب على الآلة المعنية» كذلك 
لا يمكن أن يكون الكاتب الصحفي أو الأدبي أو الفكري كاتبا إلا إذا امتلك ناصية اللغة 
وأتقن توظيفها للتعبير عن أغراضه(". 

إذاء لابد من تطوير لغة علمية عربية مشتركة واحدة» وعلى أعلى المستويات 
وأخص بالذكر المرحلة الجامعيةء وألا نقع ثانية بما وقعنا به عندما قامت منظمة 
اليونسكو بوضع كتاب في الرياضيات الحديثة للوطن العربي بلغة أجنبية» فترجم 
هذا الكتاب مع الأسف إلى خمس لغات علمية عربية حتى الآن (ف هناك الترجمة 
المصريةء والترجمة العراقية» والترجمة السورية» والترجمة الكويتية» وثم الترجمة 
الأزدنية)(). 

وتزداد المشكلة. أهمية وعمقا إذا رأينا أنها نابعة من أهمية اللغة العربية ذاتهاء 
وغني عن القول ما للغة العربية من أهمية بالغة على مختل ف الصعد القومية 
والثقافية والاجتماعية والتربوية والنفسية وغير ذلك: ونظرا لضيق الحيز المخصص 
لنا في كتابة البحث العلميء ولأننا بالأصل لسنا بصدد الحديث الموسع عن أهمية 
اللغة العربية التي أصبحت من المسلمات بعد مضي أكثر من خمسة عشر قرنا على 
وجودهاء فإننا نمضي مع الدكتور حسام الخطيب قائلين: «إن إيماننا المطلق بعظمة 
اللغة العربية وغناها وتفوقها وعراقتها وأصالتهاء بل وقدسيتها ينطلق من اعتقاد 


('» المرجع السايق» ص(/7/ا1781)- 
") المرجع السايقء صر(55١)‏ 
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راسخ بأن اللغة العربية هي نحنء وهي ماضينا وحاضرنا ومستقبلنا وصورتنا 
وفكرناء وهي لغة مجتمعنا وهويتنا وأصالتنا..»(©. 

ومن أجل كل ذلك وغيره تطلع الباحث إلى دراسة علمية موضوعية جادة للوأصول 
إلى تشخيص الصعوباتء واقتراح الحلول الملائمة لمعالجة المشكلات التي تقفت 
في وجه طلاب المرحلة الجامعيةء كي تصبح اللغة العربية وبحق لغة التعليم العالي 
في جامعاتنا وجامعات الوطن العربي كلهاء وتحقق الأهداف المنشودة من تدريسها 


وعلى مختلف المستويات. 
*.أهداف البحث: 


يهدف البحث إلى: 

أولا ‏ تشخيص الأسباب الكامنة وراء ظاهرة الضعف والتذمر والشكوى من 
تدريس اللغة العربيةء وهل هذا يعود إلى: 
عدم وضوح الأهداف. 

عدم وضوح مفردات المنهاج المقرر. 

ضعف مستوى المرحلة ماقبل التعليم الجامعي. 
- قلة ساعات تدريس المقرر. 

كثرة عدد الطلاب في قاعة التدريس. 

طبيعة الاختصاص. 

داسوء طرائق التدويسن المستخدمة 

قلة خبرة القائمين على التدريس وقلة كفايتهم. 


زان المرجع السايق» ص( -)٠١‏ 


لطدا 
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توقيت التدريس في ساعة متأخرة من اليوم. 

سوء الامتحانات الجامعية. 

- نقص المناشط الصفية واللاصفية. 

أسباب أخرى... 

ثانيا ‏ تقديم بعض المقترحات التي يمكن أن تسهم في تعزيز مكانة اللغة العربية 
في نفوس أبنائنا الطلبة وتعالج المشكلة والأسباب الكامنة وراءها. 

).ألا سئلة التىيحيب عنها البحث: 

يسعى هذا البحث للإجابة عن الأسئلة الآتية: 

١‏ هل أهداف تدريس اللغة العربية لغير المختصين واضحة في أذهان الطلاب 
الجامعيين؟ 

" هل مفردات المنهاج المقرر واضحة قي أثناء التدريس؟ 

"1 هل مسؤولية الضعف في اللغة العربية تعود إلى المرحلة ما قبل الجامعية؟ 

4 هل هناك شكوى من قلة ساعات تدريس المقرر؟ 

5 هل هناك تذمر من كثرة الأعداد في قاعة المحاضرات؟ 

هل يعد الطلاب مقرر اللغة العربية لغير المختصين عبئا على اختصاصاتهم؟ 
هل هناك نقص في تقنيات التعليم الحديثة؟ 

هل تعد طريقة التدريس المستخدمة حاليا غير جذابة وغير مفيدة؟ 

4 هل يرى الطلاب أن المدرسين القائمين على تدريس المقرر غير مؤهلين علميا 
وتربويا؟ 

٠‏ هل يرى الطلاب أن توقيت الحمصص غير ملائم؟ 
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هل هناك نقص في المناشط الصفية واللاصفية التي تخدم اللغة وتعزز فهمها 
نطقا وكتابة؟ 

١7‏ هل تعد الامتحانات القاتمة حاليا مسؤولة عن ردود الفعل والشكوى من مقرر 
اللغة العربية؟ 

١‏ هل هناك أسباب أخرى لم يرد ذكرها؟ 

4 ما المقترحات الملائمة لمعالجة مشكلة ضعف الطلاب في اللغة العربية 
وتحقيق الأهداف المنشودة من تدريسها؟ 

د.حدود البحث: 

يقتصر البحث على: 

١‏ طلاب السنة الأخيرة (الرابعة أو الخامسة) في الكليات العلمية والإنسانية 
بجامعة دمشق ممن يدرسون مقرر اللغة العربية لغير المختصين. 

 "‏ طلاب دبلوم التأهيل التربوي في كلية التربية من حملة الإجازات الجامعة 
(ماعدا الإجازة باللغة العربية). 

أعضاء الهيئة التدريسية والمدرسين القائمين على تدريس مقرر اللغة العربية 
في كليات جامعة دمشق وأقسامها. 

ومن المؤمل أن ينتهي هذا البحث خلال السنة الدراسية /951 ١9948١‏ 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد  ١©‏ العدد الرايع - 15535 أحمد علي كنعان 


.منهج البحث وأدواته وإجرءاته: 

يعتمد البحث على المنهج الوصفي التحليلي؛ ولذلك سيقوم الباحث بتصميم استبانتين» 
الأولى توجه إلى الطلاب» والثانية توجه.إلى أعضاء الهيئة التدريسية والمدرسين 
القائمين على تدريس مقرر اللغة العربية لغير المختصين. 

كما يعتمد على المعالجات الإحصائية في دراسة النتائج وتحليلها وتفسيرها. 

وفي ضوء النتائج لابد من تقديم الاقتراحات الملائمة للنهوض بهذا المقررء منطلقين 
من شعار تربوي يقول: «إذا أخطأ الطالب يلام المعلم»: ولهذا فإن أي رقفض من 
الطلبة أو تذمر أو شكوى يدعونا للبحث عن الأسبابء لهذا وانطلاقا من حس 
المسؤولية القوميةء فإننا جميعا نتحمل قسطا كبيرا من ذلك» ولابد من وضع اليد 
على الداء كي يسهل العلاج ويتحقق الشفاء... 

ومن أجل تحقيق أهداف البحث فقد تم عمل مايلي: 

١‏ إعداد استبانتين!') تحددت أبعادهما الرئيسية وفقا لأسئلة البحث. 

1 تم معرفة الصدق الظاهري للاستبانتين من خلال تحكيم بعض الزملاء في قسم 
المناهج وأصول التدريس وقسم أصول التربية وقسم علم النفس بكلية التربية بجامعة 
دمشق. وقد أخذت ملاحظاتهم كلها عند إخراج الاستبانتين بصورتهما النهائية. 

٠"‏ تم معرفة ثبات الاستبانتين من خلال إعادة تطبيقهما ثانية على العينة التجريبية 
وإعطاء النتائج المتمائلة في كلتا المرتين. بالإضافة إلى قيام الباحث بإجراء بعسض 
المقابلات الشخصية مع عدد من المربين للوقوف وجها لوجه عند آرائهم ومقترحاتهم. 


انظر الملحق- 
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/ا.عينة اللبحث: 

١‏ طلاب السنة الأخيرة (الرابعة أو الخامسة) بكليات جامعة دمشق وأقسامها 
العلمية والإنسانية (ماعدا قسم اللغة العربية)» حيث تم توزيع /٠٠٠١/‏ استبانة 
وكانت نسبة الاستجابة /9037,7/ ونسبة العينة إلى المجتمع الأصلي بحدود١١90.‏ 
 "‏ طلاب دبلوم التأهيل التربوي الذين تخرجوا حديثا في مختلف الاختصاصات 
العلمية والإنسانية (ماعدا قسم اللغة العربية)» حيث تم توزيع /٠٠١/‏ استبانة. 
وكانت نسبة الاستجابة 9687» ونسبة العينة إلى المجتمع الأصلي 90717 

"١‏ مدرسي مقرر اللغة العربية لغير المختصين في كليات جامعة دمشق 
وأقسامهاء حيث تم توزيع /58/ استبانة» كانت نسبة الاستجابة 9681,75: ونسبة 
العينة إلى المجتمع الأصلي 90٠٠١‏ 

4 التعريفات الج رائية للبحث: 


_- اللغة العربية لغير المختصين: هي المادة الملقررة بموجب المرسوم 
التشريعي رقم /755/ تاريخ ١147/1/٠١‏ على طلاب الجامعة والمعاهد في القطر 
العربي السوري جميعهم ما عدا قسم اللغة العربية» ولها أهدافها ومناهج ها التي 
تشمل السنوات الدراسية جميعها (ما عدا السنة السادسة في الطب البشري). 

- طلاب مقرر اللغة العربية لغير المختصين: هم الطلاب من حملة الشهادة 
الثانوية العامة بفرعيها العلمي والأدبي» والمسجلون في مختلف الاختصاصات 
الجامعية العلمية والإنسانية جميعها ‏ ما عدا قسم اللغة العربية ‏ الذين يدرسون 
المقرر على مدار فصلي العام الدراسيء ويتقدمون لامتحان المقرر مرة واحدة في 
نهاية القصل الثاني من السنة الدراسية. 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١١‏ العدد الرابع ‏ 1955 أحمد على كنعان 
بببببإإإيبببابإِ)إبب-ببإِإِِإِِِحِِيييِيِِييِِِ بي ب ب سبسيِ ِ©ِح | [ِيِح ث ث |[ بيب 9ك 


- طلاب دبلوم التأهيل التربوي: هم الطلاب الذين يحملون الإجازات 
الجامعية في مختلف الاختصاصات العلمية والإنسانية (ماعدا اللغة العربية) 
و المقبولون للحصول على شهادة دبلوم التأهيل التربوي في كلية التربيسة بجامعة 
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دمشق 


- مدرسو مقرر اللغة العربية لغير المختصين: هم المدرسون القائمون على 
تدريس مقرر اللغة العربية لغير المختصين في كليات جامعة دمشق وأقسامها 
ومعاهدها من حملة الدكتوراه أو الماجستير بالإضافة إلى الإجازة في اللغة العربية. 
وذلك بتكليف مباشر من قسم اللغة العربية في كلية الآداب بجامعة دمشق. 


ثأنيا: الدمراسات السابقّة المتعلقة بالبحث: 


ثمة جهود متعددة في مضمار تدريس اللغة العربية» سواء أكانت محلية أم عربية. 
وكلها نابعة من الاهتمام المتزايد باللغة القوميةء وهذا بحد ذاته لم يكن مقتصرا على 
لغتنا العربية فحسب. وإنما شمل اللغات العالمية؛ ففي ظل الثورة الروسية على 
سبيل المثال اتخذ «لينين» قرارا ينص على ضرورة إتقان لغة الشعب من 
المسؤولين كافة(') ورقع الزعيم الفيتنامي «هوشي مينه» سلاح الشعور بالكبرياء 
ضد الأعداء عندما قال «لا انتصار لنا على العدو إلا بالعودة إلى لغتقنا وثقافتتنا 
القومية» وأوصى الفيتناميين جميعهم بقوله «حافظوا على صفاء اللغة الفيتنامية كما 
تحافظون على صفاء عيونكمء تجذنبوا أن تستعملوا كلمة أجنبية في مكان بإمكانكم أن 
تستعملوا فيه كلمة فيتنامية("'»» وفي ألمانيا يصل اعتزاز الشعب الألماني بلغته 
القومية إلى حد رفع الشعار الذي أصدرته صحيفة «دي فيلت» الألمانية في 
7/نيسان/ عام 1374: «لا شهادة ثانوية مع ضعف في اللغة الألمانية»9!)؛ وأما 


2١-؟)‏ د. محمود أحمد السيدء أهداف تدريس اللغة العربية لغير المختصين. ندوة المعلمين بدمشق 


دلا آذار/ +952 (ص؟ ‏ 9). 
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في أمريكا فقد تم وضع شرط أساسي للطلبة الأمريكيين الراغبين في دخول 
الجامعات الأمريكية يتضمن اختبارا لغويا على الطالب أن يجتازه لمعرفة مدى 
تمكنه من اللغة الأم إذا أراد الدخول إلى الجامعة قمن كان قاصراء ونادرا ما يكون 
القصورء حيل بينه وبين الدخول إلى الجامعة!')» وفي بريطانيا أوصى المجلس 
القومي.لمدرسي اللغة الإنكليزية أنه يجب على كل مدرس أن يعد نشسه لتدريس 
اللغة الأم» ولو كان مدرسا للتاريخ أو الكيمياء أو الفيزياء أو الاجتماع أو غير ذلك 
من فروع المعرفة!©. 

وأما على الصعيد العربي فإننا لسنا في معرض الحديث عن الدراسات والبحوث 
العلمية التي شملت فروع اللغة العربية نحوا وصرفا وأدبا وكتابة ومحادثة وغير 
ذلك لأنها أكثر من أن تحصى أولاء ولأنها ليست منصبة بصورة مباشرة على 
محور بحثناء تدريس اللغة العربية لغير المختصين ثانياء ويكفي في هذا المجال أن 
نشير إلى طبيعة هذه الجهود المخلصة والمتواصلة والتي لم تنقطع منذ القديم حتى 
يومنا هذاء فمنذ أيام المؤتمر الثقافي العربي الأول الذي عقد في القاهرة عام ١55/7‏ 
كانت الدعوة صريحة لاعتماد العربية الفصيحة في التعليم» وتطور ذلك بتبلور الإجماع 
على اللغة العربية الفصحى في المؤتمر الثقافي العربي الثالث الذي عقد بالإسكندرية في 
الفترة ما بين 8/77 وحتى 1100/3/7 وكان الدكتور طه حسين رئيسا للمؤتمر أنذاك. 
حيث جاء في التوصيات ما يلي: «العمل على تحقيق الوحدة اللغوية في المجتمع العربي 
حتى تكون لغته الفصحى لا لغة التعليم والكتب فحسبء ولكن لغة الحياة والعمل على أن 
تكون لغة الدراسة في جميع المعاهد والجامعات العربية»7). وتتالت المؤتمرات وتعددت 
الندوات وكلها انصبت على اعتماد اللغة العربية الفصيحة» ومعالجة مشكلاتها في التعليم 
وكان من بين هذه الندوات» ندوة مشكلات التعليم. الجامعي في البلاد العربية التي انعقدت 
في بنغازي عام ١97١‏ وأوصت بأن «التعريب وتدريس العلوم باللغة العربية ضوورة 
علمية علاوة على أنه ضرورة قومية»7")» وكذلك نص مؤتمر تعريب التعليم الجامعي 


نك 
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الذي عقد في بغداد عام 157ء ومؤتمر اتحاد الجامعات العربية الذي عقد في دمشق 
عام 1187ء بالإضافة إلى مقررات مجامع اللغة العربية ومؤتمراتهاء ومن ها المؤتمر 
الذي عقد في دمشق عام ١1057‏ والذي أوصى «باتخاذ الوسائل لتكون اللغة العربية لغة 
التدريس في الجامعات»7). هذا بالإضافة إلى جهود المنظمة العربية للتربيية والثقافة 
والعلوم» وخاصة فيما يتعلق بتعزيز مكانة اللغة العربية في مناهجنا وحياتنا اليومية. 
وجهود التعريب في للوطن العربيء وقد جاء في التوصيات الناتجة عن دراسة مسحية 
ميدانية شملت الوطن العربي7) ما يلي: 

«أن يتضمن دستور كل دولة من الدول العربية نصاً بشأن اعتماد اللغة العربية لغة رسمية 
في مختلف مجالات النشاط للذهني والعملي وتعزيز تعليم اللغة العربية في المرحلة 
الابتدائية بتعريب التعليم الابتدائي بكامله والاهتمام برفع المستوى اللغوي للمعلمين 
ودعوتهم إلى استعمالها الدائم في الصفء وتعزيز دور مجامع اللغة العربية واتحاد 
هذه المجامع في وضع المصطلح وتصويب الأساليب اللغويةء وتوجيه مكتب تنسيق 


(-") د. محمود أحمد السيد في قضايا اللغة التربوية» الكويتء وكالة المطبوعاتء دار القلم. 
بيروتء طا3ء 15178ء (ص©6١).‏ 

(5-*) د. حسام الخطيبء اللغة العربية إضاءات عصرية:؛ الهيئة المصرية العامة للكتاب. ,.١14195‏ 
(صحهمى١1).‏ 

") كان للباحث شرف المشاركة بالإجراءات التطبيقية المتعلقة بالقطر العربي السوري بالاشتراك مع 
د. سام عمار ©15950-0996. 

(') المنظمة العربية للتربية والثقاقة والعلوم» التعريب في الوطن العربي واقعه ومستقبله. إعداد د. 
سام عمار وشحادة الخوريء تونس 3137١ء‏ (ص557ل١١٠).‏ 

(') مقدمة المؤلفين قي مناهج اللغة العربية لغير المختصين. 

(')خيري حماء دراسة تقويمية لتعليم اللغة العربية لغير المختصين في السنة الأولى في كليتي الآداب 
والعلوم بجامعة دمشقء رسالة ماجستيرء كلية التربيةء ١545/1946‏ 


ارين 
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التعريب بالرباط لوضع خطة عمل طموح تلبي احتياجات التعريب الجامعيء العلمي 
و الأدبي..»(2. 


وأما على الصعيد المحلي في القطر العربي السوري فقد أصدر السيد الرئيس حافظ 
الأسد رئيس الجمهورية العربية السورية المرسوم الجمهوري رقم / 59// تاريخ 
الذي نص على تدريس اللغة العربية في المرحلة الجامعية الأولى في 
سنوات الذراسة الجامعية وفي الكليات والمعاهد جميعهاء والمتضمن بالنهاية أنه لا حمصول 
على شهادة جامعية إلا بالنجاح في مقرر اللغة العربية «والذي هدف بالأصل إلى هدف 
أكبر من النجاح والحصول على الشهادة ألا وهو مساعدة الطالب الجامعي على تقوية 
ملكته اللغوية وزيادة ألفته مع التصوص العربية وحفزه على اعتماد اللغة العربية في تفكيره 


وتعبيره»(". 


وفي عام ١184‏ وجه السيد الرئيس رسالة للمعلمين في عيدهم تضمنت الاعتزاز 
باللغة العربية وضرورة أن تظل في مكانتها وقوتها وفصاحتها علي لسان كل معلم 
وكل طالب وكل محب لأمته.. وفي العام ذاته عقدت ندوة خاصة بتدريس اللغة 
العربية لغير المختصين في مبنى نقابة المعلمين في الفترة ما بين 5 7 آذار 
عرض فيها عدد من الباحثين والخبراء والمهتمين بشؤون اللغة العربية 
أوراق عمل تناولت (الأهداف والمناهج والكتاب والطرائق وإعداد مدرس اللغة العربيية 
والامتحانات) وأوصت بضرورة النهوض بتدريس اللغة العربية لغير المختصينء والأخذ 
بيد الطلبة الجامعيين لإتقان لغتهم القومية. وفي عام ١135‏ عقد في رحاب جامعة دمشق 
في كلية الآداب (ندوة النحو والصرف) بدعوة من المجلس الأعلى لرعاية الففون 
والآداب والعلوم الاجتماعية في سورية وقد هدفت إلى معالجة تدني مستوى طلاب قسم 
اللغة العربية في مادة النحو والصرفء وخرجت الندوة بمجموعة من التوصيات أكدت 
أهمية اللغة العربية نطق وكتابة وطريقة وأسلوباء ودعت إلى ضرورة تقوية الروابط بين 
الطالب ولغته القومية عن طريق إعادة النظر بالمناهج والأساليب والتقانات التربوية 
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والطرائق المستخدمة في التدريسء سواء أكان ذلك في التعليم الجامعي أم ما قبل 
الجامعي. وفي عام ١197‏ عقد اجتماع خبراء تطوير أساليب تدريس اللغة العربية في 
دمشق بدعوة من المنظمة الإسلامية والمنظمة العربية للترب: : والتقافة والعلومء وعلى 
مدى أسبوع كامل من شهر آذار تمت مناقشة التقارير المقدمة حيث أكد الخبراء أهمية 
النهوض بتدريس اللغة العربية عربياً وعالمياً بدءاً من مرحلة التعليم الأساسي وحتى 
نهاية التعليم الجامعي وفق أحدث الطرائق والأساليب والتقانات التربوية الحديثة. 

ولقد جرت دراستان ‏ بحدود علم الباحث ‏ في القطر العربي السوري في ميدان 
اللغة العربية لغير المختصين تتعلقان مباشرة في بحثنا- 

الأولى: منهما كانت منذ أكثر من عشر سنوات )١185-١5945(‏ قدمت لنيل درجة 
الماجستير في التربية» وكانت مقتصرة على طلاب السنة الأولى في كليتي الآداب 
والعلوم بجامعة دمشق» وهي للسيد خيري حما بعنوان(": «دراسة تقويمية لتعليم 
اللغة العربية لغير المختصين في السنة الأولى في كليتي الآداب والعلوم بجامعة دمشق». 


و الثاذ 


ة: كانت في عام )١137/113-3(‏ قام بها الباحث الدكتور أحمد كنعان 
و اقتصرت على طلاب السنة الرابعة (تربية وعلم نفس) في كلية التربية بجامعة 
دمشق بعنوان7'): «تدريس اللغة العربية لغير المختصين واقعا وطموحا». 

التعليق على الدراستين السابقتين: 

الدراسة الأولى هي الدراسة الوحيدة التي عثر عليها الباحث والتي لها علاقفة 
مباشرة بالبحث» والتي أكدت حقيقة وجود ضعف لدى الطلبة قبل دخولهم الجامععة 
واستمرار هذا الضعف في الجامعةء مما يجعلها تشكل أرضية جيدة للبحث الذي 
نقوم به. وتعد هذه الدراسة اللبنة الأولى في مجال البحثء بيد أنها لا تعطي انطباعا 


'') د. أحمد كنعان» تدريس اللغة لغير المختصين واقعا وطموحاء دراسة ميدانية قي كلزية التربية 
بجامعة دمشقء مجلة اتحاد الجامعات العربية» العدد الثالث والثلاتون. كانون التاني. 199/2 
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حقيقياً عن واقع اللغة العربية في الجامعة لأن الطالب مازال أك.ثر التصاقا في 
المرحلة ما قبل الجامعة ولما يمض عليه إلا فترة زمنية قصيرة في الجامعة» وربما 
لم يتح له بعد الاطلاع الكافي على مناهج اللغة العربية المقررة ولم يتعمق بهاء 
وهذا ما حاول الباحث تداركه عندما أخذ طلاب السنوات الأخيرة أولاً ووسع 
الشريحة لتشمل أكبر عدد ممكن من طلبة الجامعة بمختلف كلياتها وأقسامها ولم 
يقتصرها على كليتي الآداب والعلوم ققط. 

وجاءت الدراسة الثانية بعد عشر سنوات من الدراسة الأولى؛ لتؤكد من جديد حقيقة 
ضعف الطلاب في اللغة العربية قبل المرحلة الجامعية واستمرار هذا الضعف بعد 
دراسة لمقرر اللغة العربية دامت ثلاث سنوات جامعية وهي مؤشر واضح على 
ضرورة القيام من جديد بدراسة شاملة على مستوى الجامعة بكلياتها العلمية 
والإنسانية كلها لتكون الدراسة أكثر دقة وموضوعية بغية الوقوف عند الم كلات 
واقتراح العلاج المناسب لها. 

ثلثا: الحنطوات الج رائية المنهجية للبحث وأدواته: 

١‏ بناء استبانتي الطلاب والمدرسين: 

لما كانت الاستبانة أداة مفيدة من أدوات البحث العلمي وهي مستعملة على نطاق 
واسع للحصول على الحقائق والتوصل إلى الوقائع وتعرف الظضروف والأحوال. 
ودراسة المواقف والاتجاهات والآراء(')؛ ولمّا كان موضوع البحث يدور حول معرفة 
آراء كل من الطلاب والمربين في تدريس اللغة العربية لغير المختصين: والوقوف عند 
المشكلات التي يعانيها المدرسون والطلاب معاً والبحث عن الحلول التي تسهم في 
تطوير تدريس المادة وتقريبها إلى نفوس أبناتنا الطلبة» قفد رأى البساحث ضرورة بناء 


('" د. فاخر عاقلء أسس البحث العلميء دار العلم للملايين ط؟ /١5174/‏ ص 770 
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استبانتين الأولى خاصة بالطلاب الذين يدرسون مقرر اللغة العربية لغير المختصين» 
والثانية خاصة بمدرسي هذا المقرر. 

"- هدف الاستبانتين: 

توجهت الاستبانة الأولى إلى الطلاب لأنهم المقصودون بالبحث أولاء إذّ يتم مسن 
خلالهم تعرف المشكلات والبحث عن الحلولء ولهذا فقد هدفت الاستبانة الموجهة 
إليهم إلى معرفة هذه المشكلات سواء ما كان منها يتعلق بالمنهاج أم الأهداف أم 
الطرائق المستخدمة في التدريس أم الامتحانات أم غير ذلكء بالإضافة إلى اقتراح 
الحلول الملائمة لتذليل هذه المشكلات وتطوير تدريس مقرر اللغة العربية لغير 
المختصين وجعله مرغوبا فيه من قبل الطلاب جميعهم وبمختلف مستوياتهم العلمية. 
كما توجهت الاستبانة الثانية إلى المربين الذين هم الأقدر على تشخيص الضعسف 
ومعالجته» ولهذا فقد هدفت الاستبانة الموجهة إليهم إلى الوقوف عند آرائهم والعمل 
بمقترحاتهم بغية تذليل الصعوباتء واقتراح الحلول الناجعة للمش كلاتء وتطوير 
تدريس مقرر اللغة العربية في الجامعة بغية تحقيق الأهداف المنشودة. 

خطوات بناء الاستبانة: 

لبناء الاستبانة خطوات لابد من اتباعها وهي تتطلب الاطلاع على أدبيات 
الاختصاص”” ) وجمع المعلومات العامة المتعلقة بالبحثء ولهذا فقد قام الباحث 
بإعداد الاستبانتين التجريبتين أولا وإعداد الاستبانتين بصورتهما النهائية ثانيا. 


وهذا يتطلب: 


' ) تم الإطلاع على المناهج المقررة لتدريس اللغة العربية لغير المختصين في كليات جامعة دمشق 
وأقسامها والمتضمنة في ستة عشر كتاباء وقد شملت السنوات الدراسية جميعها ماعدا السنة السادسة 
في الطب البشري (انظر مراجع البحث الخاصة ياللغة العربية لغير المختصين ينوعيها المشترك 
والاختصاصي). 
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١‏ صوغ أسئلة الاستبانتين حيث بلغت استبانة الطلاب /75/ سوالا واستبانة 
المدرسين /77/ سؤالاء تضمنتا أسئلة مقيدة تطلبت الإجابة المحددة بوضع 
إشارة(*) أمام الإجابة الموافقة لرأي الطالبء وأسئلة مفتوحة يترك للطالب حريبة 
الكتابة فيها كيفما شاء. وأسئلة مفتوحة مقيدة حيث يعلل الطالب الإجابة التي 
اختارها. 

هذا بالإضافة إلى المعلومات العامة التي تضمنت المعلومات العامة عن الطالب 
والمدرس ومقرر اللغة العربية الذي يدرسه. 

؟ ‏ عرض الاستبانة على عدد من المحكمين في كليتي التربية والآداب /قسم اللغة 
العربية/ وقد وافق المحكمون على صوغ أسئلتها وأعرب معظمهم عن كفايتها. وقد 
تم إجراء التعديلات المناسبة وفق مجمل الآراء المقترحة التي كانت في معظمها 
جادة وبناءة. 

4 التجربة الاستطلاعية: 

ْ استبانة الطلاب:‎ ٠١ 

قام الباحث باختيار فئة من طلاب السنة الرابعة (تربية) في كلية التربية تضم /40/ 
طالبا. وتم تطبيق الاستبانة عليهم من قبل الباحث بالذات» واستغرق الوقت مساعة 
درسية تقريباء وقد تمت الإجابة عن الأسئلة والاستفسارات المطروحة من قبل هدم. 
وتبين أن معظم الأسئلة تركزت حول البنود التي تضم الأسئلة المفتوحة التي تتطنب 
إبداء الرأي أو تقديم الاقتراحات والحلول التي يرونها ملائتمة لحل المشكلات 
المطروحة في البحث. 

وأخيرا تم صوغ الاستبانة بصورتها النهائية» وقد قسمت إلى قسمين: الأول تعلاق 
بالمعلومات العامةء والثاني ضم أسئلة الاستبانة سواء المقيدة منها أم المفتوحة: وقد 
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بلغت في مجملها /75/ سؤالأء انتهت بسؤال مفتوح يتيح الفرصة للطالب للمشاركة 
في تقديم الاقتراحات التي يرى أنها مفيدة وناجعة في حل المشكلة جذريا. 

استبانة المدرسين: 

وأما بالنسبة لاستبانة المدرسين فقد تم اختيار خمسة أعضاء هيئة تدريسية ممن 
يدرسون مقرر اللغة العربية لغير المختصينء وتم تطبيق الاستبانة عليهم وجمع 
ملاحظاتهم التي تركزت في معظمها حول بنود المشكلات والأسئلة المفتوحة. وقد 
تم نتيجة جمع الملاحظات والمناقشة المباشرة معهم توسيع الأسئلة وتحديدما في 
إطارها النهائي حيث بلغت/ 7/ سؤالاً مقيداً ومفتوحاء بالإضافة إلى المعلومات 
العامة المقدمة في بداية الاستبانة. 

تطبيق الاستبانتين: 

بعد أن أصبحت الاستبانتان جاهزتين للتطبيق لابد من القيام بما يلي: 

١‏ تحديد المجتمع الأصلي. 

 "‏ اختيار العينة الممثلة للمجتمع الأصلي. 

تطبيق الاستبانة على العينة المختارة. 

لما كان الهدف الذي يسعى إليه الباحث في هذا المجال هو الحصول على عينة 
ممثلة تمثيلاً صحيحاً لمجتمعها الأصلي!'" فإنه لاب من تحديد المجتمع الأصلي 
للاستبانتين على النحو الآتي: 

١‏ ) المجتمع الأصلي في استبانة الطلاب يقسم إلى قسمينء الأول: طلية السنة 
الأخيرة سواء أكانت الرابعة في الكليات ذات نظام الأربع سنوات أم الخامسة في 


الكليات ذات نظام الخمس أو الست سنوات الذين يدرسون في جامعة دمشق بكلياتها 


'') د. ناظم حيدر الوسيط في الإحصاء التطبيقيء المطبعة العلمية بدمشق ١515/77‏ ص5 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


العلمية والإنسانية كلها (ما عدا طلبة قسم اللغة العربية) للعام الدراسي ١9917/1١5557‏ وقد 
بلغ عدد اختصاصاتهم/١7/‏ اختصاصاً. 

أما القسم الثاني فيضم طلبة دبلوم التأهيل التربوي الذين يحملون الإجازات الجامعية 
ويحق لهم الالتحاق بدبلوم التأهيل التربوي وممن درسوا مقرر اللغة العربية لغير 
المختصين وتخرجوا حديثاء ويشكلون في مجملهم خمسة عشر اختصاصا علميا 
وإنسانياً وقد بلغ عدد الطلاب المسجلين /١6٠١/‏ طالبا. وأما الذين داوموا منهم في 
الزمر العملية بصورة فعلية فقد بلغوا /1417/ طالبا وطالبة منهم /١١1/‏ طالبا 
وطالبة في اختصاص اللغة العربية والباقي /574/ طالبا وطالبة موزعين على 
الاختصاصات الباقية جميعها. 

أما المجتمع الأصلي في استبانة المربين فقد شمل أعضاء الهيئة التدريسية كافة 
والمدرسين الذين يقومون بصورة فعلية في تدريس مقرر اللغة العربية وقد بلغ 
عددهم /48/ ثمانية وأربعين مدرساً ومدرسة موزعين على كليات جامعة دمشق 
وأقسامها العلمية والإنسانية جميعها (ماعدا قسم اللغة العربية). 

” ) اختيار العينة الممثلة للمجتمع الأصلي: 

1 رأى الباحث أن يكون اختيار مفردات العينة من الطلاب بالطريقة العشوائية 
وذلك بعد أن تبين له أن عدد الطلاب المداومين في السنوات الأخيرة في كل قسم 
من الأقسام لايتجاوز وسطياً /4٠٠/‏ طالب ماعدا كليتي الحقوق والشريعة ولذلك فقد 
هيّأ لكل اختصاص /4١/‏ استبانة أي بنسبة ٠‏ وخصص /٠١٠١/‏ استبانة لكلية 
الشريعة و١٠5١‏ استبانة لكلية الحقوق. 
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وقد شملت عينة البحث واحدا وعشرين اختصاصا هي: 

١‏ الطب البشري. 4 الهندسة الزراعية.  ١5‏ اللغة الإنكليزية. 

"ل طب الأسنان. 5 الرياضيات. 7 اللغة الفرنسية. 
الصيدلية. ٠‏ العلوم. ١١7‏ التاريخ. 

5 الهندسة المدنية. ١‏ الاقتصاد. ١‏ الجغر افيا 

د الهندسة المعمارية. الفيزياء والكيمياء ١5‏ علم الاجتماع و الفلسفة. 
5 الحقوق. ١‏ العلوم السياسية. ٠١‏ الفنون الجميلة. 
الهندسة الميكانيكية ١54‏ الشريعة ١‏ التربية وعلم النفس. 

و الكهربائية. 


وقد بلغ مجموع الاستبانات الموزعة عليهم /٠٠٠١/‏ استبانة والذي أعيد منها وكان 
صالحا هو /177/ استبانة وذلك على الرغم من قيام الباحث ب بالتطبيق المباشفر 
وجمع الاستبانات بعد ملئها. أي بنسبة 9097,7 وهي نسبة عالية ومقبولة. 

وأما طلبة دبلوم التأهيل التربوي من حملة الإجازة فقد بلغ عددهمم /5:78/ طالبا 
وطالبة موزعين على خمسة عشر اختصاصا وهي الاختصاصات السابقة جميعها ما 
عدا الاختصاصات الستة الأولى. وقد بلغ مجموع الاستبانات الموزعة عليهم 
بالطريقة العشوائية /٠٠١/‏ استبانة والذي أعيد منها وكان صالحا هو (307) استبانة 
أي بنسبة من المجتمع الأصلي ونسبة 9987 للاستبانات الصالحة هي أيضا 
نسبة عالية ومقبولة. 

ب ورأى لباحث أيضا أن يكون عدد أفراد عينة التربويين هو عدد أفراد 
المجتمع الأصلي جميعهم والبالغ /44/ مدرسا ومدرسةء وقد تم توزيع الاستبانات 
عليهم جميعاء وكان عدد الاستبانات التي أعيدت /75/ استبانة أي بنسبة 72,١00؟‏ 
وهي نسبة عالية ومقبولة أيضا. 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


مرادعا . نظرة محليلية لنتائج البحث وتشمل: 

١‏ استيانة الطلاب. ١‏ استبانة المدرسين. ٠”‏ ب المقابلات. 
يعرض الباحث فيما يلي النتائج التي انتهى إليها من جراء تطبيق استبانتي الطلاب 
والمربين أعضاء الهيئة التدريسية. 

أولا: نتائج استبانة الطلاب: 

من خلال إلقاء نظرة على الجدول رقم /١/‏ يتبين لنا أآراء الطلاب في الأسئلة 
الموجهة إليهم والمحددة (بنعم أو لا أو إلى حد ما). وذلك من خلال النسب المئوية 
المحددة في كل حقل من هذه الحقول الثلاثة. 
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الأسئلة 
-١‏ هل ترى أن مقرر اللغة العربية عبء على اختصاصك 
الجامعي؟ 


- هل ترى أن محتوى المتهاج لا يتاسب المرحلة الجامعية؟ 

*- هل ترى أن ما جاء في المنهاج غير كاف؟ 

- هل ترى أن ما جاء في المنهاج مكرر سابقا؟ 

- هل ترى أن ما جاء في المنهاج مفيد قي تعلمك اللغة 
العربية؟ 

5- هل ترى أن طريقة عرض محتوى المنهاج غير مناسبة؟ 

-٠‏ هل ترى الإلزام بالدوام في مقرر اللغة العربية ضروريا؟ 

| خ.- هل ترى ضرورة وجود حلقة بحث لمادة اللغة العربية؟ 

| 4- هل ترى ضرورة توزيع الدرجات المائة بين الشفهي 

و الكتابي؟ 

-٠٠ |‏ هل ترى ضرورة تحدث المدرسين جميعا في المقررات الأخرى 

3 باللغة العربية القصحى؟ 


-١١ ١‏ هل ترى أن يكون مقرر اللغة العربية اختياريا؟ 

| 1- هل أنت بشكل عام راض عن مقرر اللغة العربية؟ 

٠ |‏ هل ترى ضرورة أن تكون أسئلة اللغة العربية لغير المختصين 
1 موحدة بين كليات الجامعة جميعها؟ 


-١51 |‏ هل ترى ضرورة أن يكون تصحيح أسئلة اللغة 
العربية لغير المختصين مركزيا كما في الشهادة 

إ الثانوية العامة؟ 

ٍ 

15- هل تشكو من ضعف في مادة اللغة العربية؟ 


1 


"1 


الجدول /١/‏ يبين نتائج استبانة الطلاب 


ا 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح .. 


لكت 


7- إذا كنت تشكو من الضعفء فهل السبب يعود إلى: 


متابعة الجدول رقم (1) 
الأسئلة 


00 ضعفك في المرحلة ما قيل الجامعة (الثانوية).‎ - ١ 
عدم وضوح أهداف تدريس اللغة لغير المختصين في | . >ىو‎ - " 
الجامعة؟‎ 

"' - عدم وضوح محتوى المنهاج المقرر لغير المختصيى | ...مه 
في الجامعة؟ 


: - قلة عدد ساعات المقرر 

د - كثرة عدد الطلاب في قاعة التدريس. 

١‏ - البعد عن الاختصاص الأصلي 

- طرائق التدريس المستخدمة تقليدية. 

- قلة خبرة وكفاية القائمين على التدريس التربوية 
واللغوية. 

٠‏ - توقيت التدريس في ساعة متأخرة من اليوم. 

١‏ - الامتحاتات الجامعية تقليدية 

١‏ - نقص المناشط اللغوية الصفية واللاصفية. 

٠‏ - أسباب أخرى يمكن ذكرها ولم ترد فيما سبق: 
- برأيك ما السبيل لمعالجة ضعفك قي اللغة العربية؟ 


1 بزيك ع يمكن أن تمل مقرو لغ العرينة لديا لوا 


تعتقد أن أهداف تدريس اللغة العربية لغير المختصين 


م ققت؟ 
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أما بالنسبة للآسئلة المفتوحة فقد كانت إجابات الطلاب على النحو الآتي: 
ذكر الطلاب في معرض الإجابة عن السؤال رقم /١١/‏ عددا أسباب أخرى يمكن 
ذكرها ولم ترد فيما سبق» وكان من بين هذه الأسباب ما يأتي: 


عدم اهتمام مدرسي المقررات الأخرى باللغة العربية» وعدم تشجيعهم الضلاب 
للاهتمام بها. 


قلة اهتمام الطالب باللغة العربية وإهمالها وعدم الرجوع إليها إلا في فترة 
الامتحانات التي تأتي مرة واحدة في آخر العام الدراسي. 
قلة ساعات المطالعة بحجة كثرة المواد وضيق الوقت. 


زيادة التركيز على المواد الاختصاصية على حساب المواد الثانوية بنظر الطلاب 
كاللغات والثقافة. 

عدم قدرة الطالب الجامعي على تلافي الضعف في المرحلة ما قبل الجامعية ممل 
يزيد معاناته من اللغة العربية في الجامعة. 


وأما عن كيفية المعالجة فقد تم طرح السؤال التالي الذي يحقق بالنتيجة الإجابة عانق 

السؤال الثاني من أسئلة البحث. 

برأيك ما السبيل لمعالجة ضعفك في اللغة العربية؟ جاءت إجابات الطلاب 
متعددة نلخصها بالنقاط التالية: 

إقامة دورات تدريبية ترميمية للطلاب الضعاف في اللغة العربية قي الجامعة. 

تخصيص وقت للمحادثة والمناقشة مع مدرسي اللغة العربية. 

تنمية حب المطالعة والتعلم الذاتي لدى الطالب الجامعي. 


ربط اللغة العربية بتخصص الطالب وبحياته الوظيفية. 


إلا 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموج ... 


إيجاد المدرسين الأكفاء المهتمين باللغة العربية والراغبين في التدريس الجامعي. 
- اعتماد المراجع الملائمة للغة العربية التي تساعد الطالب الضعيف على تلافي 
- توفير التقانات الحديثة» والطرائق التربوية التي ترغب الطلاب في حضور 
الدروس. 

زيادة المناشط اللغوية وتكليف الطلاب حلقات بحت أو أنشطة تعزز تعلمهم ة 
اللغة العربية. 

تدرج المعلومات في المناهج المقررة وتوزيعها على السنوات الجامعية الأربع. 
عدم السماح للطلاب في التحدث إلا باللغة العربية وكذلك أعضاء الهيئة 
التدريسية في أثناء المحاضرات والأنشطة المختلفة. 

زيادة عدد الساعات إلى أربع ساعات أسبوعية لمقرر اللغة العربية لغير 
المختصين وتوزيعها بين النظري والتطبيقي والأنشطة المتنوعة الصفية واللاصفية. 
الإفادة من الإعلام والتشجيع على إقامة ندوات اختصاصية لمعالجة الضعف في 
اللغة العربية. 

- ومن أجل متابعة المعالجة» طرح السؤال التالي المعزز للسؤال التنامن عشر 
السابق: 

4 برأيك كيف يمكن أن تجعل مقرر اللغة العربية محببا لديك؟ جاءت الإجابات 
متنوعة» منها مايلي: 


تحدث مدرسي المقررات الجامعية جميعهم باللغة العربية الفصيحة. 
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إقامة بعض المسابقات حول موضوعات المنهاج المقرر أو إجراء مسابقات 
شعرية وتعبيرية متنوعة في اللغة: العربية» ومنح المتفوقين فيها جوان ز تعزيزية 
ملائمة. 

زيادة التدريبات التطبيقية وخاصة في النحو والصرف. ووضعها في براامج 
الحاسوب وتمكين الطلاب من التعامل معها. 

تطوير الأساليب والتقانات والطرائق التربوية المستخدمة في التدريس. 
احتواء المنهاج على المزيد من الأنشطة. 


تطوير الامتحانات وتنويعها بما يشمل فروع اللغة العربية ويراعى الفروق 
الفردية عند الطلاب. 


توفير المدرس الناجح القادر على معالجة جوانب الضعف المختلفة عند الضعفلء 
من الطلابء والمتمتع بأسلوب تربوي بعيد عن السخرية والتهكم. 


عدم التركيز على النحو على حساب فروع اللغة العربية الأخرى والتنويع بين 
البلاغة والعروض والقصة وفنون الأدب بشكل عام. 

إيجاد المراجع الملائمة والمشجعة على المطالعة والتعلم الذاتي. 

ربط اللغة العربية بالتخصص العلمي وبالحياة اليومية والوظيفية. 

وبشكل عام؛ ومن أجل معرفة مدى تحقق الأهداف من تدريس اللغة العربية لغير المختصين التي 
تنص على (مساعدة الطالب الجامعي على تقوية ملكته اللغعي:. وزيادة الفقته مع 
النصوص العربية» وحفزه على اعتماد اللغة العربية في تفكيره وتعبيره). تم طرح 
السؤال التالي: 


هل تعتقد أن هذه الأهداف قد تحققت؟ 
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تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


تبين أن تسبة 90١5‏ من الطلاب أجابوا بنعم بينما 9675 أجابوا بالنفي و9074 إلى 
حد ما وهذا دليل واضح على أن الأهداف من تدريس اللغة العربية لم تكن واضحة 
تماما في أذهان الطلابء وهذا ربما يعود لأسباب متعددة نراها في الإجابة عن 
السؤال التالي: 

إن لم تكن قد تحققتء فما السبب برأيك؟ جاعت الإجابات متنوعة منها مايلي: 
اعتقاد بعض الطلاب أن هذا المقرر ثانوي ولا يتطلب الحضورء وهو مقحم على 
الاختصاص الأصلي. 

عدم إيضاح المدرسين لأهداف المقرر في بداية العامة الدراسي. 

اتباع المدرسين للطرائق التقليدية التي لا تسهم في زيادة ألفة الطالب بمحتوى 
المنهاج. 

التركيز على القواعد والحفظ دون التطبيق. 

- عدم مشاركة الطلاب في المحاضرات وعدم تفاعلهم ومشاركتهم في المناقشة 
والتطبيقء» وربما هذا يعود إلى قلة عدد الساعات المقررة للغة العربية أسبوعياء أو 
لتأخر جلسات المادة المقررة إلى ساعات متأخرة من اليوم. 

تفضيل بعض الطلاب اللغة الأجنبية على اللغة العربية في المرحلة الجامعية. 

- وزيادة في معرفة جوانب المعالجة» تم طرح السؤال التالي: 

إذا كان لديك آراء حول تطوير تدريس اللغة العربية لغير المختصين» يرجى 
ذكرها؟ وجاءت الإجابات على النحو التالي: 

وضع منهاج مناسب للمرحلة الجامعية ومتلائم مع الاختصاصات العلمية 
والإنسانية المتعددة. 


للف 
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تنويع موضوعات المنهاج كي تشمل فروع اللغة العربية جميعها واس تخدام 
بعضها في التعبير الإبداعي والوظيفي 

استخدام الوسائل والتقانات الحديثة في تدريس اللغة العربية. 

اعتماد البرامج الحاسوبية المتطورة في تدريس اللغة العربية. 

اعتماد الطرائق الحديثة والتفاعلية في تدريس اللغة العربية. 

وجاء السؤال الآخر المعزز لما سبق على النحو التالي: 

5" إذا كان لديك آراء حول مقرر اللغة العربية بشكل عام (يرجى ذكرها بكل 
حرية وصدق وصراحة). جاءت الإجابات مؤكدة مايلي: 

تعديل الكتب المقررة بحيث تراعي الاختصاصات الجامعية والمصطلحات العلمية 
بان واحد. 

إيجاد المدرسين المؤهلين علميا وتربويا لتدريس المقرر والتفاعل: الإيجابي مع 
الطلاب. 

وأخيرا طرح السؤال المعزز للمعالجة بصورة أوسع وأدق على النحو التالي: 

5" لو أعطيت صلاحية اتخاذ القرارات والإجراءات بصدد اللغة العربية لغير 
المختصين ماذا كنت تفعل؟ (أعط مقترحات تعتقد أنها مفيدة وناجعة لحل المش كلة 
جذريا)ء جاءت الإجابات شاملة وواضحة ومتعددة» نلخصها فيما يلي: 

وضع منهاج مناسب للمرحلة الجامعيةء ومراع للسنوات الدراسية جميعها 
ولطبيعة الاختصاص. 


- زيادة التدريبات والأنشطة في السنوات الجامعية الأولنى والمراعية للفروق 
الفردية وللطلبة العرب والأجانب الذين يدرسون في الجامعات. 
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تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


إقناع الطلاب بأهمية حضور المحاضرات الخاصة باللغة العربية لغير 


المختصين. 
زيادة عدد ساعات تدريس المقرر وتخصيص بعضها للأنشطة والتطبيق والتعبير 
الإبداعي والوظيفي. 


تنويع الطرائق وتطوير الأساليب والتقانات الحديثة واستخدام الحاسوب. 

جعل امتحانات المقرر فصلية وليست سنوية كما هي عليه الآن. 

اقتصار تدريس المقرر على الستتين الأوليين فقط. 

أما عن السؤال العشرين حول أي من كتب اللغة العربية أعجبك أكثر من غيره. 
مع تعليل السبب وذكر السنة والجزء الأول أو الثاني» كانت الإجابات قليلة جدا 
وغير واضحةء ومعظمها لم يعلل السببء مما دعا الباحث إلى تجاوز هذا السؤال 
والاكتفاء بالأسئلة السابقة التي أكدت محتويات المنهاج وأهدافه وموضوعاته الواردة 
في خمسة أسئلة (1-5ل-5-5-5). 

".استيانة المدمرسين: 

أولا: المعلومات العامة: 

تبين أن نسبة الذكور من أعضاء الهيئة التدريسية قد بلغت 90378,75 مقابل 
للإناث. 

وأن العمر الزمني يتراوح بين (75 سنة و7172 سنة)- 

وأن العمر التدريسي في مراحل التعليم بصورة عامة تراوح بين (” سنوات 
و" "اسنة). 


وأن العمر التدريسي الجامعي تراوح بين (' سنوات و 7٠١‏ سنة). 


ف 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ العدد الرايع ‏ 11315 أحمد علي كنعان 


وأن العمر التدريسي الجامعي للغة العربية لغير المختصين تراوح بين (" سنوات 
و١‏ سنة) 


وأن الشهادة الجامعية كانت على النحو التالي: 
دكتوراه بنسبة 9044 ماجستير 9917 إجازة لغة عربية فقط 905٠‏ 
وأن الذين يحملون مؤهلا تربويا لا يتجاوز 90٠١,5‏ 
وأن نسبة أعضاء الهيئة التدريسية داخل الملاك 9607 مقابل 9045 لخارج الملاك. 
والجدول التالي رقم /7/ يبين العدد الإجمالي لأعضاء الهئية التدريسية الذنين 
يدرسون اللغة العربية لغير المختصين للعام الدراسي ١9417 /١91357‏ في كليات 
جامعة دمشق وأقسامها (ماعدا المعاهد) والبالغ (44) مدرسا ومدرسة موزعين على 
النحو التالي: 

/١/ جدول‎ 


لقف 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


وهذا يدل على ما يلي: 
على الرغم من الخبرة الطويلة التي يتمتع بها مدرسو اللغة العربية لغير المختصيينق 
فإننا نلاحظ غياب المؤهل التربوي بنسبة عالية جداً تصل إلى حوالي 9050 مما 
يؤثر سلباً في الطرائق التربوية المستخدمة في التدريسء بالإضافة إلى استعانة قسم 
اللغة العربية بنسبة كبيرة من المحاضرين من خارج الملاك تصل إلى 96545 وذلك 
على العم من أن القسم يضم بين طياته /55/ عضو هيئة تدريسية ما بين أس تاذ 
وأستاذ مساعد ومدرس ومدرس تعليم عالء لم يكلف منهم سوى /707/ عضوا 
لتدريس اللغة العربية لغير المختصين. 

ثانياً: نتائج استبانة المدرسين 

ومن خلال إلقاء نظرة على الجدول رقم /'/ يتبين لنا آراء المدرسين في الأسئلة 
الموجهة إليهم والمحددة بنعم أو لا وإلى حد ما وذلك من خلال النسب المئوية 
المحددة في كل من هذه الحقول الثلاثة. 

الجدول رقم /7/ يبين نتائج الاستبانة المدرسين 
معدت 

1 الأسئلة 8 
-١ |‏ ل تجد تومن جب إدارة لكي تي كرس فيه ؟ 
7- هل تجد اختلافاً بين التدريس ما قبل الجامعي والجامعي؟ 
- هل ترى أن أهداف تدريس اللغة العربية في الجامعة واضحة ؟ | 
؟- هل ترى أن محتوى المنهاج المقرر مناسب للسنة الجامعية التي 
تدرس فيها ؟ 

-- هل ترى أن طريقة عرض المحتوى مناسب لمستوى الطلاب 
في الجامعة ؟ 


5- هل ترى أن عدد الساعات المخصص للغه العربية أسبوعيآ 
كاف؟ 


د لكك 
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مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ العدد الرايع  ١5155‏ 


تتمة الجدول رقم /؟/ 
الأسئلة 
7- هل ترى أن عدد الطلاب كبير في قاعة المحاضرات ؟ 
8- هل تلجأ إلى استخدام تقنيات تربوية في التدريس؟ 
4- هل تتقيد بالكتاب المقرر ؟ 
-٠‏ هل تحيل طلابك إلى مراجع ؟ 
-١‏ هل تكلف طلابك بموضوعات إضافية أو بحث أو تخليص موضوع ما ؟ 
-١7‏ هل ترى ضرورة وجود حلقة بحث لمقرر اللغة العربية؟ 
- هل أنت راض عن الكتب المقررة ؟ 
4- هل أنت راض عن الامتحانات المقررة ؟ 
6-هل أنت راض عن نتائج الطلاب بصورة عامة ؟ 
7-هل تستخدم الأسئلة الموضوعية قي امتحاناتك ؟ 
7١-هل‏ ترى ضرورة توزيع الدرجات على امتحمان شغوي وآخر 
نظري؟ 


-هل ترى أن إلزام الطلاب بالدوام ضروري في مقرر اللغة العربية 


؟ِ 
-هل ترى ضرورة أن يتحدث مدرسو المقررات الأحرى باللعة العربية 
القصحى؟ 

٠٠-هل‏ ترى أن يكون مقرر اللغة العربية اختياريا للطلاب جميعا؟ 
١-هل‏ ترى أن يكون تدريس مقرر اللغة العربية فصليا ؟ 

-هل أنت راض عن تدريس مادة اللغة العربية لغير المختصين ؟ 

4 7- هل ترى ضرورة أن تكون أسئلة اللغة العربية لغير المختصين موحدة 
- هل ترى ضرورة أن يكون تصحيح أسئلة اللغة العربية مركزيا كما 
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تدريس اللغة العرية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


ولدى سؤال المدرسين عن انطباعهم العام حول موقف الطلاب من مقئرر اللغغة 
العربية في النقاط الخمس التالية فقد جاءعت الإجابات كما في الجدول رقم /4/ على 


النحو التالى: 

جدول رقم /4/ 

يبين انطباع المدرسين حول موقف الطلاب من مقرر اللغة العربية لغير المقتصين 
ضعيف جيد 

: ضعيف | مقبول جيد ممتاز 
ا جدا إجدا | 0 
1 إدراك أهمية اللغة العربية و | م44 | 0مك | 9 
ب - قبول مقرر اللغة العربية +66 ]| 42" | و : ا مح | 
ج - المستوى العلمي العام 55 - 520 سن آ! ااا ) 
د - الالتزام بالحضور 9 لد6 | ه94 | 690 | ب 3 0 
اه الدرجات التي يحصلونها 58 010 :6 | 9007 لقي 5 


وهذا يدل على أن الانطباع العام حول موقف الطلاب من اللغة العربية يدور حول 
درجة المقبول في التقاط الخمس السابقة أي حول الوسطء سواء أكان ذلك ب إدراك 
أهمية اللغة أم قبول المقرر أم المستوى العلمي العام أم الالتزام بالحضور أم 
الدرجات التي يحصلونهاء وهذا يتطابق مع النتائج التي مرت بنا في الأسئلة الممائلة 
سابقا 

السؤال الثامن والعشرون: و لدى سؤال المدرسين عن أسباب ضعف الطلاب في 
مقرر اللغة العربية لغير المختصين جاءت الإجابات على النحو الآتي: 

عدم قناعة الطلاب بمقرر بعيد عن اختصاصهم العلمي. 

منهاج اللغة الغربية الجامعي امتداد للمرحلة الإعدادية والثانوية. 

- عدم كفاية بعض الأساتذة و بعدهم عن اختصاص الطالب العلمي وأحيانا بعضهم 
غير مؤهل تربويا للتدريس. 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١©‏ - العدد الرابع ‏ 1955 أحمد علي كنعان 


ضعف الطلاب في المرحلة ما قبل الجامعية (الثانوية و ما دون) 

عدم تقيد معظم مدرسي المواد الأخرى في أثناء تدريسهم باللغة العربية الفصيحةء 
ولجوئهم في كثير من الأحايين إلى العامية. 

قلة اهتمام كثير من الطلاب بمقرر اللغة العربية» وذلك لأن معظم محاضرات 
المقرر توضع في ساعة متأخرة من اليوم. 

ضعف الطرائق ونقص المناشط والتقانات التربوية. 

السؤال التاسع والعشرون: ولدى سؤال المدرسين عن كيفية معالجة هذا الضعف 
جاءت الإجابات على النحو التالي: 


ربط المنهاج بالاختصاص العلمي وإيجاد نتصوص تحتوي المصطلحات العلمية 


المعربة. 
حسن اختيار مدرسي مقرر اللغة العربية لغير المختصين من المؤهلين علمياً 
وتربويا.. 


حث مدرسي المواد الأخرى للاهتمام باللغة العربية والنطق بها في أثناء تدريسهم 
بصورة صحيحة. 

تمكين الطلاب من اللغة العربية في المرحلة ما قبل الجامعية (الثانوية وم دون) 
وذلك بتعيين مدرسين مختصين في المرحلة الابتدائية. 

- إيجاد طرائق حديثة لتدريس المقرر. 

إيجاد تقانات تربوية» ومناشط وأساليب حديثة لتدريس اللغة العربية. 

السؤال الثلاثون: ولدى سؤال المدرسين عن كيفية جعل مقرر اللغة العربية محبيبا 
للطلاب جاءت الإجابات على النحو الآتي: 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


إعادة النظر بالمنهاجء ليكون الهدف التعبير العلمي الاختصاصيء وليس التعبير 
الأدبي. 

انتقاء الأساتذة الأكقاء المحبين لعملهم والمؤهلين علمياً وتربويا. 

توليد الرغبة عند الطالب كي يعد اللغة وسيلة لفهم المادة الاختصاصية. 

خدمة اللغة العربية للاختصاص الجامعي. 

إيجاد نصوص قرآنية وأدبية ووظيفية» والشعرية منها فيها إشراق بياني وقوة 
جمالية وروعة أدبية. 

الإكثار من الأسئلة الموضوعية الملائمة لممستوى الطلاب في الامتحانات 
وإنصافهم كي لا تكون هذه الامتحانات سيفا مسلطأ على رقابهم يهددهم بخفض 
المعدل والرسوب. 

السؤال الحادي والثلاثون: ولدى سؤال المدرسين عن كيفية تطوير تدريس مقرر 
اللغة العربية جاءت الإجابات على النحو الآتي: 

إجراء دورات تدريبية لمدرسي المقرر لتوحيد أساليب تقديم المادة للطلاب. 
الإكثار من استخدام التقانات الحديثة في التدريس. 

- تنويع طرائق التدريس مع مراعاة الفروق الفردية لدى الطلاب. 

تنويع نماذج الأسئلة بحيث تراعي الفروق الفردية وطبيعة الاختصاص في 
الكلية. 

إعادة النظر في الكتاب وذلك بإغنائه بالنتصوص الأدبية مع تطبيق واسع لقواعد 
العربية وعلم البلاغة معا. 


لضفا 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١١‏ العدد الرابع ‏ 15535 أحمد علي كنعان 


- تزويد المدرس بالمصادر والمراجع التي تضم الطرائق الحديثة والأساليب 
المتطورة لتدريس اللغة العربية. 

زيادة الساعات المقررة للغة العربية لغير المختصين وتوقيتها في ساعات مبكوة 
من اليوم الدراسي. 

السؤال الثاني والثلاثون: ولدى سؤال المدرسين أخيراً عن تقديم عدد من 
المقترحات والقرارات بصدد اللغة العربية جاءعت الإجابات على النحو الأتي: 
إقامة ندوة مفتوحة مع الطلاب وبحضور أعضاء الهيئة التدريسية والإداريين 
المسؤولين وعمداء الكليات فصلياً للوقوف على المشكلات التي يعانيها الطلاب أو 
المدرسون وإيجاد الحلول الناجعة لها مباشرة. 

وضع ساعات المقرر في الفترة الصباحية. 

إيجاد المراجع والمصادر الملائمة للاختصاص باللغة العربية. 

تقسيم المادة إلى فصلين درسيين وجعل 5٠‏ درجة لكل فصل. 

إيجاد امتحان شفهي تخصص له درجات محددة من أصل العلامة الكلية كما في 
المعاهد مما يزيد من اهتمام الطلاب بالمادة. 

التزام الطلاب بالدوام وإيجاد طريقة تحببهم بالحضور. 

انتقاء المدرسين الجيدين والمؤهلين علمياً وتربوياً لتدريس المقرر. » 

توحيد أساليب المدرسين في تدريس المقرر في الكلية الواحدة ما أمكن ذلك. 
إجراء دورات تدريبية للمدرسين خاصة بالأسئلة الموضوعية. 

تعديل المنهاج وبناؤه وفق محاور تجذب الطلاب وتناسب كل اختصاص. 


جعل المنهاج مرناً بحيث يترك حرية التصرف للمدرسين في بعض الأبحاث. 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح .. 


- التركيز على النحوء بخاصة النحو الوظيفيء لتقويم القلم واللسان من الاعوجاج. 
- التركيز على الأبحاث التطبيقية قي الجامعة لا الحفظية. 

- الإكثار من الندوات المفتوحة واللقاءات (بحوار مفتوح) لتقويم خطة التدريس في 
العام الدراسي 

إجراء جلسات تقويمية في نهاية كل عام بحضور مدرسي المقرر والجهات 
المختصة المسؤولة للإفادة من ملاحظاتهم في الأعوام القادمة. 

عدم بقاء المدرس في الكلية الواحدة أكثر من خمس سنوات و ذلك للإفادة من 
الخبرات وتعميمها على الكليات الأخرى. 


؟.المقاملات: 


وأما عن الأمور الجديدة التي وردت في المقابلات التي تمت في الفترة ما بين 
١1317/1/78١9‏ مع مجموعة من المدرسين القائمين على تدريس 
مقرر اللغة العربية لغير المختصين فقد وردت النقاط التالية: 

إقامة ندوات مركزية على مستوى القطرء واستضافة المؤهلين من ذوي الخبرة 
محليا وعربيا لتبادل الآراء وتلاقح الأفكار بما يخدم اللغة العربية وتدريسها. 

اطلاع المسؤولين» وعلى مختلف المستويات على سير المادة» وتشكيل لجان 
لمراقبة حسن سيرهاء ومحاسبة المقصرين عن تدريسها سواء أكانوا مدرسين أم 
إداريين. 

إلزام الطلاب بالحضور مع الترغيب كي يصبح التزاماء أسوة بقانون السير فهو 
إلزام للجميع من سائقين ومشاة» ولكنه يصير التزاما حين يشعرون أنه وجد من 
أجل المحافظة على أمنهم وسلامتهم. 


لعف 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١‏ العدد الرايع  ١595‏ أحمد علي كنعان 
ااااااااسس الل اس _ ببس خح| كا 


الثقة بالمدرس المؤهلء ومنحه الصلاحية الملائمة والمناسبة مع واقع كل كلية 
وقسم سواء أكان ذلك في التدريس أم في الامتحانات أم اختيار الموضوعاتء وذلك 
بغية تجاوز المشكلات وتحقيق الغاية المرجوة. 
تحسين وضع المدرس الجامعي المادي والمعنوي. 
مقارنة بين آراء الطلاب والمدرسين: 
تبين من خلال النظر قي نتائج الاستبانتين لكل من الطلاب والمدرسين أن هناك 
عشرة بنود مشتركة بينهماء وبالمقارنة بين هذه النتائج المدونة في الجدول رقم (5) 
تبين ما يلي: 
الجدول رقم (ه) 
الجدول رقم /5/ للمقارنة بين آراء الطلاب والمدرسين في بنود الاستبانتين الموجهتين إليهما 
. في مقر اللغة العربية لغير المختصين 


البنود المشتركة في استبانتي ‏ | رقم 0 | رقم 0 
الطلاب والمدرسين سرون | ” | ثم | سؤر |“ اما 
١‏ هل ترى أن محتويات المنهاج 00 لفق 59 0 1 0 


الاتناسب المرحلة الجامعية ؟ 


هلى ترى أن طريقة عرض محتوى 


المنهاج لايناسب المرحلة الجامعية؟ 


3 | 
هل قرى الإلزام بالدوام في مقرر ا 
# ”,3ع 52208 5/0 1 ددن #5 ! 
اللغة العربية ضروريا ؟ / : 


البنود المشتركة في استبانتي رقم 
١‏ النسية العدد | النسية 
الطلاب والمدرسين السؤال 
هل ترى ضرورة وجود حلقة يحث 
520 1 0 فق 
لمادة اللغة العربية ؟ 
هل ترى ضرورة تحدث المدرسين 
جميعا في المقرارات الأخرى باللغة . يكنا 1 لي | يفنا 
العربية الفصحى ؟ / 
هل ترى أن يكون مقرر اللغة ا 
انك 3 ٠.‏ 1 
العربية اختياريا؟ 
هل أنت راض عن مقرر اللغة 
590 7" 6 عكوة 
العربية ؟ 5 
هل ترى ضرورة أن تكون 
5014 34 آ 593 
الأسئلة موحدة بين كليات الجامعة ؟ 
5 
هل ترى ضرورة أن يكون ٌ 3 
نكا ع1 مم9 
التصحيح مركزيا؟ ْ 1 
5 ا 
هل ترى أن أهداف تدريس اللغة إ 
5901 مو 6 ع5 ! 
العربية واضحة ومحققة؟ ا ا 
درجة الحرية مستوى الدلالة 
1 


رف 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١0‏ العدد الرايع ‏ 1555 أحمد علي كنعان 
عط ص ات تو سج حا لاوا ود ري ارو 1 ك1 2 كاه زووكادة ااا :ود 


يلاحظ تفاوت في النسب بين إجابات الطلاب والمدرسين في كل بند من هذه البنود 
المذكورة حيث يرى 9677 من المدرسين أن محتويات المنهاج مناس بة للمرحلة 
الجامعية وأن الإلزام بالدوام ضروري وأنهم راضون عن مقرر اللغة العربيةء في 
حين كانت النسبة تتراوح بين 96175 و9647 عند الطلابء وبالمقابل فإن 9057 مان 
الطلاب يرغبون في حلقة بحث لمقرر اللغة العربية» في حين كانت النسبة متدنية 
عند المدرسين إذ لم تتجاوز 96717 وأما ما يتعلق بضرورة تحدث المدرسين جميعا 
باللغة العربية الفصيحة فقد أيد الطلاب ذلك بنسبة 96017 وأيدها المدرسون بنسبة 
عالية وصلت إلى 97077» ويلاحظ أيضا أن أهداف اللغة العربية كانت واضحة 
للمدرسين بنسبة 9911 لكنها.لم تتجاوز 96١54‏ عند الطلاب. وأما ما يتعلق في 
الامتحانات فقد رغب الطلاب بنسبة 9045 إلى 9607 أن تكون الأسئلة والتصحيح 
مركزيين في حين لم يتحمس المدرسون كثيرا إلى ذلك حيث كانت النسبة متدنية 
جدا ومتراوحة ما بين 905 إلى 9018 فقط. 

ولمعرفة فيما إذا كانت هناك فروق إحصائية ذات دلالة بين إجابات كل من الطلاب 
و المدرسين والبنود المشتركة بينهما في الاسبتانتين الموجهتين إليهماء قام الباحث 
بإجراء تحليل التقاطع (12108ناط12 07055©) ووجد من خلال الجدول رقم (8) أن 
ثمة علاقة بين متحول البنود ومتحول الإجابات؛ وأن قيمة كا" - ١17,75‏ ودرجة 
الحرية -1 ومستوى دلالة الاختبار صفرء وهو أقل من أي مستوى مفروض 
)٠.05(‏ مما يجعلنا نرفض فرضية العدم ونقبل الفرضية البديلة القائلة إن المتحولين 
مرتبطان وبقياس درجة الترابط وجدنا أنها تساوي - ٠,١7+‏ وهي درجة ترابط 
جيدة. وصغر هذا الترابط ناتج عن تباين بين حجمي عينة الطلاب والمدرسين 
(استبانة الطلاب /٠١١7/‏ طالبا واستبانة المدرسين /5/ مدرسا). 


لفنة 


دريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


مراءعا: خلاصة اللحث وتوصياته واقتراحاته: 

وبشكل عام ومن خلال استقراء نتائج استبانتي الطلاب والمدرسين والمقابلات 
بالإضافة إلى ماجاء في مشكلة البحث والدراسة النظرية والدراسات السابقة ٠‏ فإننا 
نؤكد حقيقة الفرضية القائلة (ثتمة شكوى وتذمر من تدريس مقرر اللغة العربية لغير 
المختصين على مستوى طلبة الجامعة سواء أكانت بالكليات العلمية أم الإنسانية ). 
وَأ ذلك يعود لأسباب عديدة منها: 

١‏ عدم وضوح أهداف تدريس اللغة العربية لغير المختصين في أذهان الطلاب 
الجامعيين بنسبة 995٠١‏ مقابل 967٠١‏ و50١9‏ إلى حد ما. في حين كانت الأهمداف 
واضحة في أذهان المدرسيين بنسبة عالية إذ وصلت إلى 9657 مقابل 901١8‏ 
ووقوف 8١,؟‏ بين الوضوح وعدمه. 

وهذا يدل على أن الطلاب الجامعيين لم يعوا تماما الأمداف الاستراتيجية من 
تدريس مقرر اللغة العربية لغير المختصين في الجامعة ٠‏ وهذا ربما يعود إما لعدم 
اهتمامهم بالمقرر أو عدم حضورهم للمادة أو لتقصير المنهاج في توضيح ذلك أو 
لتقصير المدرس في بداية التدريس الجامعيء أو غير ذلك.... وهذا بدورهيؤدي 
إلى الشكوى من ضعف في اللغة العربية. 

"ل عدم وضوح محتوى المنهاج المقرر في أثناء التدريس بنسبة 9058 مقابل 
960١5095 5‏ إلى حد ماء 

ضعف مستوى الطلاب في المرحلة ما قبل الجامعة (الإعدادية والثانوية) 
بنسبة 9,907 مقايل 90757 و 968 إلى حد ما. 

54 نقص تقانات التعليم الحديثة بنسبة عالية تصل إلى 9018 مقابل 90١7‏ و 90٠١‏ 
إلى حد ما 


ورف 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١5‏ العدد الرايع ‏ 1555 أحمد علي كنعان 


ضعف طرائق التدريس المستخدمة في تدريس اللغة العربية لغير المختصين 
وتقليدتها بنسبة عالية جدا وصلت إلى 998٠‏ مقابل 90١7‏ و9980 إلى حد ماء 

عدم ملاءمة توقيت التدريس للطلاب حيث يتم في ساعة متأخرة من اليوم وذلك 
بنسبة 9015 مقابل 907٠١‏ و 90535 إلى حد ما 

نقص المناشط الصفية و اللاصفية التي تخدم اللغة العربية وتعزز من فهمها 
نطقا وكتابة بنسبة 96975١‏ مقابل 9077 و9918 إلى حد ما. 

4 تقليدية الامتحانات الجامعية وبعدها عن الأسئلة الموضوعية بنسبة 96177 
مقابل 90١5‏ و 99١5‏ إلى حد ما. 


5 ومن الأسباب الأخرى التي تؤدي إلى شكوى الطلاب وتذمرهم من تدريس 
اللغة العربية لغير المختصين بعد اللغة العربية عن الاختصاص الأصلي . وبعبارة 
أخرى عدم توظيف اللغة العربية لخدمة الاختصاص الأصلي للطلاب وتطويره مان 
خلال ترجمة المصطلحات العلمية وإيجاد قاموس المصطلحات العلمية بنسبة 96557 
مقابل 9097 و9617 إلى حد ما. 


٠‏ ولقد رفض الطلاب والمدرسون معا أن يكون قلة عدد ساعات تدريس مقرر 
اللغة العربية لغير المختصين سببا في ضعف الطلاب وشكواهم وذلك بنسبة 9007١‏ 
مقابل 9077 و 998 إلى حد ما. بل عد المدرسون أن عدد الساعات المخصصة 
للغة العربية أسبوعيا (وهما ساعتان) كاف بنسبة 917 مقابل 90١4‏ 9,99 إلى حد 
ها 

١‏ رفض الطلاب والمدرسون أيضا أن يكون كثرة عدد الطلاب في قاعة 
المحاضرات سببا في ضعف الطلاب وشكواهم بنسبة 9645 مقليل 9055 و 90١5‏ 
إلى حد ما. 1 


إرفرفا 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


هذا وقد رأى بعض الطلاب أن من بين الأسباب المؤدية إلى ضعفهم 
وتذمرهم وشكواهم من مقرر اللغة العربية قلة خبرة القائمين على التدريس وقلة 
كفايتهم التربوية واللغوية بنسبة 966٠‏ مقايل 96754 و 99١5‏ إلى حد ما. بالإضافة 
إلى تلك الطرائق التقليدية التي يستخدمها المدرسون» ونقص التقانات التربوية 
الحديثة التي يستخدمونها في أثناء محاضراتهم التي وصلت إلى 998٠‏ كما رأينا من 
قبل. 

١‏ وعلى الرغم من كل ذلك » فقد أيد الطلاب وبنسبة كبيرة وجود مقرر اللغفة 
العربية وأنه لا يشكل عبئا على اختصاصهم الجامعي بنسبة وصلت إلى 0 
مقابل 90٠١‏ فقط و 9,9١5‏ إلى حد ما. 

وهذا يقودنا الى التوصيات التالية: 

ضرورة الاستمرار في تدريس اللغة العربية لطلبة المرحلة الجامعية 
وباختصاصاتهم كلهاء وإجراء بعض التعديلات اللازمة الخاصة في منهاجها 
المقررء وتطوير طرائق تدريسهاء والتوسع في استخدام التقانات التربوية الحديئة». 
والمناشط الصفية واللاصفية» وتعزيز التواصل بين الطلاب ومدرسي اللغة العربية 
» وإيجاد قاموس المصطلحات العلمية التخصصية. 

وفي ضوء ماتقدمء بالإضافة لما قدمه الطلاب والمدرسون من اقتراحات جديرة 
بالاهتمام والمتابعة ٠‏ لا بد من تقديم عدد من المقترحات الملائمة لمعالجة مشكلة 
ضعف الطلاب في اللغة العربية بغية تحقيق الأهداف المنشودة من تدريسها 
الجامعيء ومن بين هذه المقترحات مايلي: 

١‏ إيجاد الخطط الخمسية الملائمة لمعالجة مشكلات تدريس اللغة العربية يبحيث 
يخصص كل عام لدراسة مشكلة محددة. 


2337” 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ العدد الرايع ‏ 1555 أحمد علي كنعان 
.نايبب تتا تت ص تح 2 


>" إيجاد قنوات اتصال مباشرة ومستمرة بين مدرس اللغة العربية وطلابه ؛ وعدم 
الاكتفاء بساعتي المحاضرة المقررة أسبوعيا. 

عقد لقاءات وندوات متكررة خلال العام الدراسي لإيجاد أفضل السبل لتذايل 
الصعوبات التي يعانيها الطلاب في دراسة مقرر اللغة العربية لغير المختصين. 

4 إعداد الأطر التدريسية المؤهلة علميا وتربويا لتدريس اللغة العربية » وتحسين 
أوضاعهم المادية والمعنوية. 

5 تطوير طرائق التدريس » واعتماد الطريقة التكاملي() واستخدام التقانات 
التربوية الحديثة والأساليب المتطورة في التدريس- 

1 إدخال البرامج الحاسوبية الخاصة باللغة العربية . والإفادة من شبكات 
الاتصالات الإلكترونية. 

التركيز على اللغة الوظيفية والاختصاصية» وإيجاد المعجم العلمي المتناسب مع 
الاختصاص الجامعي. 

زيادة المراجع والمصادر الملائمة للاختصاص باللغة العربية في مكتبة كل 
كلية في الجامعة. 

5 إقامة دورات تدريبية وترميمية للطلبة الضعفاء في اللغة العربية خلال العام 
الدراسي تابعة للجامعة وخاصة بكل كلية على حدة. 


٠‏ الإفادة من وسائل الإعلام في إيضاح أهمية اللغة مهنيا ووظيفيا وقوميا. 


(') هذا مما أوصى يه اجتماع خبراء تطوير تدريس اللغة العربية المنعقد في وزارة التربية في 
دمشق في الفترة مابين 7٠8‏ 79 /5/ 957٠ء‏ تحت رعاية المنظمة العربية للتربية والثقافة والعنود 
والمنظمة الإسلامية. 


508 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


١‏ إقامة معسكرات إنتاجية خاصة بالأنشطة اللغوية على غغرار المعسكرات 

الصيفية والعلمية التي تقام في رحاب الجامعات السورية سنوياء وتوظيف هذه 

المعسكرات بما ينمي الاعتزاز باللغة العربية ويبين أهميتها داخليا و عربيا ودوليا. 
مرجع البحث 

١‏ د. أحمد كنعانء» تدريس اللغة العربية لغير المختصين واقعا وطموحاء 

مجلة اتحاد الجامعات لعربية» العدد الثالث والثلاثون كانون الثاني .١954‏ 


.١91/١ د. بنت الشاطىء لغتنا والحياة» دار المعارف المصرية»ء القاهرةء‎  '" 
“ا د. حسام الخطيب. اللغة العربية إضاءات عصرية:. الهيئة المصرية‎ 


العامة للكتاب ©1595 


خيري حماء دراسة تقويمية لتعليم اللغة العربية لغير المختصين في السنة 
الأولى في كليتي الآداب والعلوم بجامعة دمشق» رسالة ماجستيرء كلية التربية. 
هوا / 1995. 


ه ‏ د. فؤاد بهي السيدء علم النفس الإحصائي وقياس العقل البشريء دار الفقر 
العربي طلا 131/1 


5 د. قاخر عاقلء؛ أسس البحث العلمي في العلوم السلوكية» دار العلم 
للملايين ططثقء 191/5 


د. طه حسينء في الأدب الجاهلي؛ دار المعارف بمصرء طدكء 155778 


4 كلمة السيد الرئيس حافظ الأسد رئيس الجمهورية العربية السورية الموجهة 
للمعلمين في عيدهم بتاريخ 1144/1/١1‏ 


ف 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ - العدد الرايع  ١555‏ أحمد علي كتعان 


4 اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الأول)؛ مديرية الكتب والمطبورعات 
الجامعية 1955/١995‏ 

٠‏ اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الثاني)» مديرية الكتب والمطبوعات 
الجامعية 1١36/1995‏ 

١‏ اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الثالث "مشترك”). مديرية الكتب 
و المطبوعات الجامعية ١956/١955‏ 

اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الثالث» الجزء الثاني)؛ القسم النخاص 
بكل كلية من كليات العلوم الإنسانية والأساسية:ء مديرية الكتب والمطبورعات 
الجامعية 1996/1955. 

١‏ اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الرابع "مشترك")» مديرية الكتب 
و المطبوعات الجامعية ١996/١995‏ 

١‏ اللغة العربية لغير المختصين (الكتاب الرابع ٠‏ الجزء الثاني)؛ القسم الخاص 
بكل كلية من كليات العلوم الإنسانية والأساسيةء مديرية الكتب والمطبوعات 
الجامعية 1596/15955. 

المجلس الأعلى لرعاية الفنون والآداب والعلوم الاجتماعية في سورية» ندوة 
النحو والصرف المنعقدة بدمشق من 1935/48/70 

5 المرسوم التشريعي الذي أصدره السيد الرئيس حافظ الأسد رئيس الجمهورية 
العربية السورية برقم /7595/ لعام ١941"‏ 

٠‏ د. محمود أحمد السيدء أهداف تدريس اللغة العربية لغير المختصينء ندوة 


نقابة المعلمين بدمشق من 7-5 آذار 191848. 


يفف 


تدريس اللغة العربية لغير المختصين بين الواقع والطموح ... 


دد. محمود أحمد السيدء في قضايا اللغة التربوية» الكويت »ء وكالة 
المطبوعاتء دار العلم» بيروت ظ١ ٠‏ 15178 


المكتب التنفيذي لنقابة المعلمين» ندوة اللغة العربية لغير المختصين المنعقدة 
بمقر المكتب بدمشق من > آذار 1948/8 


٠‏ المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلومء والمنظمة الإسلامية» اجتماع خبراء 
تطوير أساليب تدريس طرائق اللغة العربية المنعقد بدمشق من ©7ل-191957/59/799 


١‏ المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم» التعريب في الوطن العربي واقعه 
ومستقبله» إعداد د. سام عمارء وشحادة خوريء تونس» .١935‏ 


7 دد. تاظخم حيدرء الوسيط الإحصائي التطل بيقيء المطبعة 
العلمية بدمشق 1917 1951754 


تاريخ ورود البحث إلى مجلة جامعة دمشق ١555/5/8‏ 


ليرفا 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١١‏ - العدد الرابع  ١5535‏ جمعة محمود كريمء سلطان عبد الله المعاني 
.اس ع بي ب سلسم 


نقش شاهدي لأحد أمراء البييت المروانيي 


من عنا -الكرك 


د. جمعة محمود كريم د. سلطان عبد الله المعاني 
قسم الآثار ‏ كلية الآداب 
جامعة مؤتة 
ملخص 

يهدف هذا البحث إلى دراسة نقش كوقي يعود للتصف الأول من القرن الثاني 
الهجريء عثر عليه في قرية العدنقية (محنا) بمحافظة الكرك / جنوب الأردن. 
وتنبع أهمية هذا النقش الكوقي من أهمية المكان الي عثر عليه فيه. فهو 
المكان الذي يضم رقات شهداء مؤتة» قي القتح الإسلامي الأول في يلاد الشام. 
إن اعتبار المكان هدقا لاستيطان أمير أموي بين مركزي العالم الإسلامي: 
الديني (مكة والمدينة)» والسياسي (مدينة دمشق)» وملتقى طرق التجارة والحج 
يعد اختيارا حصيفا. ويمثل هذا النقش الشاهد المادي الوحيد في توثيق أحد 
الأمراء الأمويينء وهو الأمير عثمان ين الأمير خالد ين عبد الملك بن الحارث 
المرواني والي المدينة أيام هشام ين عبد الملك. 
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تقديم: 


تقع قرية العدنانية» التي عثر فيها على نقش المرواني عثمان بن خالدء على بعد سيعة 
كيلو مترات إلى الجنوب من مدينة الكرك؛ وحوالي ثلاثة كيلو مترات إلى الشمال الغربي 
من قرجية مؤتة. أما اسم البلدة القديم فهو محناء واشتقاقه اللغوي يدل على أنه من الأسماء 
الكنعانية 7211826 » والتي تنتهي باللاحقة ألفء وهي علامة المفرد المؤنث. بمعنى 
'مخيم7) . وقد فُهمَ الاسم في الاشتقاق الشعبي على أنه من البلاء» إذ يستفاد من التاريخ 
الشفوي للسكان أن الجيش الإسلامي في غزوة مؤتة» والتي دارت رحاها في منطقة تتبع 
لها محناء قد اصطدم مع الجيش البيزنطي وحلفائه من القبائل العربية بالقرب من بلدة 
المشيرفة» ومن ثم استدار في موقع يسمى الحوية» ثم أصابته المحنة في هذا الموقع. حيث 
استشهد صحابة أجلاء» ولكثرة الموتى من الطرفين في الموقع دعي بهذا الاسم. 

وقد زار عدد من الرحالة الأوروبيين في النصف الثاني من القرن الثامن عشر وبداية 
القرن العشرين جنوب الأردن» وسجلوا ملاحظاتهم المتعلقة بالجوانب الأثرية» حيث مر 
عدد منهم بالقرب من الموقع» وسجلوا اسم محنا (دون اسمها الحديث "العدنانية"')» 
ووصفوها على أنها خربة أثرية كبيرة ذات أهمية استراتيجية من خلال إشرافها على 
السهول الشرقية(): في حين وصل عدد آخر إلى الخربة ووصف بعض شواهدها 
المعمارية القديمة كالكنائس(): كما زار الموقع نيلسن جلوك في العقد النالث من هذا 
القرنء وسجل وجودا كثيفا للفخار المنسوب للفترة النبطية على سطح الموقع'"). ولقد 
اهتمت كانوفا بتسجيل الشواهد النقشية المتناثرة في منطقة الكرك أثناء عملها في 
المستشفى الإيطالي بمدينة الكرك في بداية العقد الخامس من هذا القرن» وتمكدت من 
تسجيل أربعة تقوش لشواهد قبرية بالخط اليونانيء تعود إلى العصر البيزنطي. وقد تمكنت 
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من تحديد أحد هذه النقوش بالقرن السادس الميلاديء وس جلت نقشا إسلاميا كوفياء 
وضمنت صورته في كتابهال"). 

وقد زار الموقع الفريق العامل بمسح منطقة أرض الكرك في العقد الثامن من هذا القون» 
بإشراف ماكسويل ميلرء ومن خلال دراسة الكسر الفخارية المتناثئرة على السطح أمكن 
التعرف إلى الحقب الزمنية التالية: العصر البرونزي المتأخر والعصر الحديدي 
والهلينستي والعصر النبطي والعصر الروماني والعصر البيزنطي وجميع الفترات 
الإسلامية0. 

خضعت قرية العدنانية لمسح أثري ونقشي من قبل فريق العمل؛ أسفر عن الكشف عن 
هذا النقشء وأمكن تحديد الموقع الأثري (محنا) المحصور ضمن سور حجري تبقت منه 
الأطراف الشمالية والغربية» وتحديد البوابة الموصلة إلى القرية القديمة» والواقعة في 
وسط الجدار الشمالي. إضافة إلى الشقف الفخارية الملتقطة عن السطحع. والتي تعود 
بغالبيتها إلى العصور الإسلامية من الفترة الأموية إلى نهاية العصر العثماني» بالإضافة 
إلى تمثيل واضح للعصرين البيزنطي والنبطي. 

خلفية تاريخية وأثربة: 

تبين أعمال المسوحات والحفريات الأثرية الأخيرة التي جرت في محافظة الكقرك. في 
المنطقة الواقعة ما بين وادي الموجب شمالا ووادي الحسا جنوباء وما بين البحر الميبت 
غربا والقطرانة شرقاء كثافة الاستيطان الأمويء والذي يمثل استمرارية واضحة 
للاستيطان من الفترات السابقة» وخصوصا من العصر البيزنطي. ورغم قلة الحفريات 
الأثرية التي أجريت في المنطقة المجاورة لموقع العدنانية (محنا سابقا)ء والتي عثر فيها 
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على نقش الأمير الأموي عثمان بن خالد المروانيء إلا انه تبين وجود مخلفات حضارية 
منسوبة إلى العصر الأمويء في موقع خربة فارسء وخربة نخلء» وجاءت مخلفات هذه 
الفترة في سويات أثرية تعلو تلك المنسوبة للعصر البيزنطيء وبالتالي فهي تمثشل 
استمرارية استيطان وبدون أية بوادر لهجران هذا الموقع. 

كما تشير المسوحات الأثرية الأخيرة التي أجريت في منطقة الكرك على وجود لمخلفات 
حضارية سطحية تعود إلى العصر الأموي في عدد كبير من المواقع الأثرية!'اء ومن أهم 
هذه المواقع الربة» ومحناء ومحي(. 

ويعتقد بأن كثافة الاستيطان في جنوب الأردن خلال العصور الكلاسيكية عامة والعصر 
الإسلامي المبكر المتمثل بالعهد الأموي خاصة يعود إلى أسباب عدة» على رأسها العوامل 
المكانية والاقتصادية والديموجرافية» فقد مثلت منطقة جنوب الأردن وجنوب شرق الأردن 
معابر رئيسية لدخول القبائل العربية الآتية من الجزيرة العربية» والمتجهة إلى مناطق 
الخصب والزراعة والاستقرارء واعتبرت هذه المنافذ بوابات خطر على الاستقرار في 
المنطقة» كالدولة النبطية والرومانية» ولذلك أنشئت مجموعة القلاع العبكرية خلال الفترة 
الرومانية امتدت من أيلة جنوبا إلى بنصرى شمالا9"). 

يرصد لنا المؤرخون والجغرافيون العرب حواضر الغساسنة التي انتشرت في جميع 
أجزاء الأردن» ومنها مواقع تقع في منطقة البحث» مثل مؤتة (تقع على "كم إلى الجنوب 
من محناء وشراف - المشيرفه حاليا - وتقع على بعد ثلاثة كيلو مترات إلى الشمال 
الشرقي من محنا)!”'). وقد برزت قبائل عربية أخرى خلال العصر الأموي كقبائل كلب» 
وكانت هي الأقرب إلى مركز الخلافة الأموية(”'). ويب دو أن السياسة الأموية في 
استرضاء القبائل العربية الموجودة في شرق الأردن خاصة, وهذه استمرارية لسياسة 
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الرسول عليه السلام من قبل في تسليم قيادة بعض السرايا وتسليم بعض رسائله إلى أمراء 
وملوك المنطقة("'). وبرزت القبائل العربية الموجودة في شرق الأردن كقوة ضاربة» 
وخاصة للدولة الأموية سواء من الأخطار الخارجية أم الداخلية» وأسندت إلى زعاماتها 
وظائف هامة متل صاحب الشرطة وكتابة الرسائل7”"). لقد أدركت الدولة الأموية أهمية 
دور هذه القبائل فعمدت إلى بث الولاة والأمراء من البيت المرواني ليقيموا بين ظهرانيهم» 
طمعا في ضمان الولاء لدولة بني أمية» وتمثل ذلك في القبائل العربية الموالية لمروان بن 
الحكم في معركة مرج راهطء وهي كلب وحليفاتها من القبائل اليمانية» نذكر منها غسان 
والسكاسك والسكون وطي والقين وتنوخ7 ')» ومعظم هذه القبائل كانت توجد في جند 
الأردن. 

لقد استخدمت الدولتان الرومانية والبيزنطية مراكز عسكرية مغلقة وثابتة جاعت على شكل 
حصون عسكرية")؛ ومن أهمها حصن اللجون والواقع إلى الشرق من مدينة الكوك7/. 
على العكس من ذلك اعتمدت الدولة الأموية على مراكز عسكرية مفتوحة وممتدة 
وموزعة تبعاً للامتداد والتوزيع الجغرافي للقبائل العربية الموجودة في جند الأردن على 
وجه الخصوص. ويبدو أنه لتثبيت هذا المفهوم وتوجيهه بالشكل السليم ليخدم مصالح 
الدولة الأموية» وللإقلال من ظاهرة التنافس واحتدام العصبيات» خاصة تلك التي ظهرت 
بعد معركة مرج راهطء اعتمد خلفاء بني أمية من الفرع المرواني على إسناد إمارة 
الأجناد إلى أمراء أمويين كما أسلفناء فمثلا نجد عبد الملك بن مروان يعين أمراء الأجناد 
من أبنائه وأخوته أو يسنده إلى أحد أفراد البيت المرواني”"')؛ كما اتبع الوليد ين عبد 
الملك نهج والدهل”")؛ وقد كانت مهمة هؤلاء الولاة تتحصر تحت مفهوم الإعداد لتسلم 
مناصب عليا في الدولة» كمركز الخلاقة» ومثال ذلك أن الوليد بن عبد الملك قد تسلم مهام 
عامل لبعض النواحي والقرى قبل تسلمه زمام الخلافةل"'). وكشفت الأعمال الأثرية في 
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موقع قصر البرقع» على بعد خمسة وعشرين كيلو مترا إلى الشمال الغربي من الرويشد 
عن الأعمال الإنشائية لهذا الخليفة قبل أن يتسلم مقاليد الخلافة في موقع قصر البرقع وقد 
ظهر ذلك من خلال نقش تأسيسي نصه: "اللهم بسم الله الرحمن الرحيم هذا ما بنا الأمير 
الوليد بن أمير المؤمنين هؤلاء البيوت سنة وحدة وثمانين"7 ')ء ويؤكد هذا النقش الرواية 
التي ذكرها الجهشياري من ناحية» ويبين مكان إمارة الوليد في المنطقة الواقعة إلى 
الشرق من مدينة المفرق من ناحية أخرى. كما عثر على كتابات بالخط الكوفي تحمل اسم 
أمير جند الأردن في زمن خلاقة الوليد بن عبد الملك وهو عمر بن الوليد بن عبد الملك. 
وذلك على جدران قصر الحرانة('")» ويبدو أن وجود عثمان بن خالد بن عبد الملك 
المرواني صاحب نقش محنا يندرج ضمن هذا الإعدادء ليتبوأ مركز الولاية فيما بعد شأن 
والده. أو يمكن إدراج مهمات بعض ولاة المدن والأعمال من البيت المرواني تحت مفهوم 
المهام التشريفية!""). 

ويبدو أن لحركة ابن الزبير دورا كبيرا في إخراج الأمويين من مكة والمدينة. وخاصة 
بعد نقمة أهل الحجاز على البيت الأموي اثر استباحة المدينة وانتهاك حرمة الكعبة. وبلغ 
عدد أفراد البيت المرواني أكثر من ألف رجل مع مواليهم عندما خرجوا من المدينة إلى 
بلاد الشام0”")» ومما زاد من كثافة الوجود الأموي من البيتين السفياني والمرواني قدوم 
أشرافهم المتوالي على بلاد الشام وخاصة إلى دمشقء» واقتضى ذلك تقريبهم وإظهار 
مقامهم بين القبائل عن طريق الإقطاعا؛ '). ويمكن أن ندرج سبب وجود عثمان بن خالد 
المرواني صاحب النقشء وابن والي هشام بن عبد الملك على المدينة ضمن هذا التوجه. 
ومما شجع على ذلك مساحات الأراضي الواسعة التي تركها مالكوها من النبلاء والقادة 
والبطاركة البيزنطيين» فأصبحت هذه الأراضي صافية للبيت الأمويء ومحط أنظار شيوخ 
القبائل والأمراء الأمويين» ونظرا لاعتماد الخلفاء على أمراء البيت الأموي في تدبير 
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شؤون الإدراة والحكم وقيادة الحملات» أصبح أفراد البيت الأموي يتمتعون بامتيازات 
متعددةء فكانت لهم جوائز وأرزاق وإقطاعات7”)» وأسهمت القصور الأموية التي انتشرت 
انتشارا واسعا امتد من جنوب الأردن إلى الجزيرة الفراتية» والتي تمتل توزيعا جغراقهيا 
للأمراء الأمويين في المنطقة في تعمير البادية والإشراف الدقيق على الأمن والنظام 
ومنتجعا لزعماء القبائل» والتي تمثل العنصر البشري المقاتل لصالح الدولة الأمويةل'". 
ونفترض أن الأمير عثمان بن خالد صاحب النقش الذي عثر عليه في محناء هو صاحب 
إقطاع أميريء فقد كان هنالك إقبال شديد من قبل الأمراء الأمويين على امتلاك هذه 
الأراضي والإقطاعيات والضياعء ويبدو واضحا من شدة التنافس على امتلاك هذه 
الأراضي بأنها كانت تعطي مردودا اقتصاديا كبيرا للأفراد الأمويين» ويبدو أن مؤسس 
الدولة الأموية» الخليفة معاوية بن أبي سفيان» هو أول من تنبه على أهمية هذه الأراضي. 
ويذكر اليعقوبي في هذا السياق "أن معاوية اصطفى ما كان للملوك من الضياع بالشام 
والجزيرة واليمن والعراق وغيرها لنئسه خالصة ... وكان أول من كانت له 
الصوافي"""). ومن ثم بدأ التحول في عهد عبد الملك عندما سأل عن القطائع فوجد أنه لم 
يتبق منها شيء في الشامء فمنحت أرض خراج باد أهلهاك". 

الترجمة لصاحب النقش: 

ولد لعبد الملك بن الحارث: اسحق وأيان و إسماعيل وروح وخالدء وقد برز من بين أولاد 
عبد الملك بن الحارث ابنه خالد» والذي تولى إمرة المدينة لهشام بن عبد الملك سبع سنين 
9-6١١ه.‏ ومن أهم سمات خالد أنه كان شديد العداء والإيذاء لبيت علي ابن أبي 
طالب كرم الله وجهه("", كما أنه كان شديدا ماكرا فتأذى منه سادة المدينة» وغضب عليه 
هشام بن عبد الملك وأمر بعزله عن إمارة المدينة» وإلى ألا يوليه على عمل أبداء وقد 
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تميزت سنوات إمارته بأنها سنوات عجاف وقحطع فسميت في المدينة سنيات خالد» ونتج 
عنها أن هاجر جمع كبير من أهل البادية إلى بلاد الشامل:". 

لم تسعفنا المصادز التاريخية في التعرف إلى أبناء أمير المدينة خالد بن عبد الملك 
المروانيء وقد جاء هذا النقشء شاهدا أثريا ماديا وحيداء في حدود علمناء في التعرف إلى 
أحد أبنائه» وهو عثمان » ويستدل من دراسة النقش الفنية من حيث جودة الخقط وحسن 
اختيار اللوح الحجريء والتأني في اختيار كلمات النقش وورود عبارة (إن صحت) "قرأ 
هذا الكتاب أحد كتابه” أن غثمان هو أحد رجالات الدولة الأموية المروانية في جنوب 
الأردنء وقد اتخذ من المكان الذي دارت فيه رحى غزوة مؤتة مقرا له» ولربما امتلك هذا 
المرواني إقطاعا في.المنطقة على حساب نظام الصوافيء فالشواهد الأثرية في موقع 
العثور على النقش تشير إلى وجود مجمع كنسي مركزي خلال العصر البيزنطي. حيث تم 
رصد كنيستين تعودان إلى تلك الفترة» ولربما تسعف التنقيبات المستقبلية في العثور على 
المزيد منها. ومن المألوف أن مثل هذه الكنائس كانت تمتلنك مساحات شاسعة من 
الأراضي الزراعية والرعوية» وقد أصبحت هذه الأراضي فيما بعد صافية للبيت الأموي. 
وتؤكد المصادر التاريخية السالفة الذكر على وجود حضري للغساسنة في كل من مؤتة 
والمشيرفةء وبعد الفتح الإسلامي أصبحت أجزاء من الأراضي الكثيرة المملوكة للقادة 
والأمراء المتحالفين مع الدولة البيزنطية» والتي آلت كصواف للخلافة الأموية» وخاصة 
بعد موت أصحابها أو هروبهم مع فلول الروم. 

ويمكن أن نبني على ذلك أن النقوش الكوفية التي تم العثور عليها في موقع العدنانية 
توضح لنا أهمية المكان للسكان من النواحي الاقتصادية كافة» زراعيا ورعويا وتجارياء 
ومن وقوع المكان على طريق الحاج الشاميء والذي تغفل مصادرنا التاريخية والجغرافية 
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محطاته الواقعة بين القسطل والمدورة(')؛ كما تتوضح أهمية هذا المكان من خلال موقعه 
الجغرافي المتوسط بين مصر وجنوب فلسطينء والحجازء وهو الأمر الذي لم يغفل أهميته 
أمراء بني أمية» وخصوصا البيت المرواني منهمء كما ينبئ شاهدنا النقشي عن ذلك. 

نص النقش: 

بسه الله الو 

حمن الرحيم 

قل صوراثه ا حد 

الله الصمد لم يلد 

ولم يولد وله يكن له 

كوا احد ا 

للهه صليى على معفد اللنيي/ 

اهام الرحمة اللهو 

اغهر لعثمان بن خالد بن 

عبدالملك بن الحرثم 

مغورة عنهها لآ تعا 


حدرة سامعه الله م]إسن/ 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


قرا هذا الكتابه كد 
و ستعههر لعقمان كتبه 


هذا النص الكتابي من النقوش الكوفية التي اكتشفت في جنوب الأردنء التي تعود إلى 
العصر الأمويء ويبدو أنه أطولهاء ومن أكثرها جودة خطية»؛ ولكننا لم نتعثر من بين 
المصادر وكتب أخبار الرجال على ترجمة لصاحب النقش عثمان بن خالد؛ بيد أن والده 
من الشخصيات المهمة في التاريخ الأمويء فهو خالد بن عبد الملك بن الحارث. الوالي 
الأموي من البيت المروانيء تولى المدينة المنورة في عهد هشام بن عبد الملك. 

الدراسة الفنية للنتص: 

مادة الكتابة حجر رملي صلب مستطيل الشكلء وقد بلغت أطوال النقشء تسعين سنتمترا 
طولاء وخمسة وأربعين سنتمترا عرضاء وبسماكة ثلاثين سنتمتراء وقد جاءت خلفية النقش 
مشذبة بشكل اسطوانيء وقد متل النقش شاهدا قبريا اتخذ شكلا مقوسا من أعلاه. ويلاحظ 
أن في الجزء الأيسر من الحجر كسرا مقصوداء ربما قصدٍ به تثبيت الحجر. وقد جاء 
سطح الحجر من ثلثه الأسفل غير منتظم الشكل؛ وذلك لعدم الضرورة: إذ أنه الجزء 
المطمور في الأرضء ولا يحتوي على مادة كتابية. حالة النص الكتابي جيدة» وإن جلءعت 
بعض أحرف الكلمات الجانبية غير واضحة للحت الذي نال منها بفعل عوامل طبيعية. 
وقد ظهر السطح المنقوش أملسا نسبياء ولكنه غير صقيل. 

بلغ عدد أسطر النقش خمسة عشر سطراء لم يحتو السطر الأخير سوى حرف الألف. وقد 
خط النقش بالخط الكوفي الجاف غالباء وحفرت الأحرف حفرا غائرا معرضا نسبياء وقد 
لف النقش إطار خطي مستقيم بسيطء وذلك من أطرافه الأيمن والأيسر والسفلي» في حياى 
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جاء على شكل هلالي في جزئه العلوي. وهو مكتوب بالخط الكوفي البسيط الخالي من 
التوريق والتزهير والتضفيرء ويشابه بذلك سمات الخط الذي كان سائدا في العصر 
الأموي”. 6 

والنص النقشي غير مؤرخ.ء يرجح أنه من نقوش النصف الأول من القرن الثاني الهجري. 
كتب النقش بصورة مرضية» وبيد متمرسة» وبخط غير معجم,ء ويبدو ظاهر النقش متسقا 
نسبيا من حيث المسافات بين الكلمات والأسطر من حيث الموازاة والمحاذاة» وقد حاول 
النقاش ضبط المسافات بين السطورء ولكنه لم يوفق كثيرا في ذلك فبدت المسافة بين 
الأسطر الأولى أكثر قربا من أسطر النقش في نصفه الأخير. 

لقد درجت النقوش الشاهدية على نمطية معينة تبدأ بالبسملة» ثم التعريف بالميت.تتلوها 
عبارات التوحيد أو الآيات القرآنية» ثم تاريخ الوفاة فالترحم على الميت. وقد روعيت هذه 
النمطية في نقش عثمان بن خالد عموما من حيث البدء بالبسملة» وتثبييت نص سورة 
الإخلاصء ثم الصلاة على النبي (اللهم صلي على محمد التبي إمام الرحمة)؛ فالاس تغفار 
لصاحب النقش (اللهم اغفر)ء تلاه ذكر اسم صاحب اننقشء وهوعثمان بن خالد بن عبد 
الملك بن الحارثء وأعقبه بالدعاء له: (اللهم اغفر ... مغفرة عنهما لا تغادره)ء والدعاء 
إلى الله بمسامحته» أو بمسامحة من يقرأ هذا الكتاب واستغفر لعثمان. 

أما الجزء الأخير من النقش محل تساؤل وشكء إذ إن قراءة الكلمتين (أحد كتبه) في 
الأسطر الثلاثة الأخير قراءة افتراضية غير أكيدةء وذلك لعدم وضوحها نتيجة للطمسس 
النسبي الذي انتابها. ومرورا على أحرف النقش يمكن وصفها فنيا على المنحى الآني: 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواتي من محنا ‏ الكرك. 


حرف الألف: 

ورد حرف الألف في نقش عثمان بن خالد إحدى وثلاثين مرةء ثماني مرات متصلاء في 
حين ورد في المرات الأخرى منفردا. 

وهو عبارة عن خط مستقيم يمتاز بجفافه في أغلب مواقعه؛ ققد ظهر مستقيما متسق 
الأطراف» في حين تمتاز استقامته بالليونة في بعض الكلماتء مثل: (....) في كلمة أحد 
من السطر السادس. 

ويمتاز حرف الألف في حالة الانفراد بوجود زيادة في القائم السفلي 801 تتجه نحو 
اليمين» مالت إلى المرونة في أغلب مواضعهاء وهذا أثر نبطي متأخرء يشبه شكل الأللف 
في نقوش سيناء النبطية!""2» والذي لم يظهر إلا في نقوش قليلة» ومنها نص جيل رم 
المكتوب بحبر أسود والمؤرخ بحوالي نهاية القرن الأول الميلادي7 " إضافة إلى ظهوره 
في بردية نبطية غير مؤرخة من منطقة عين الجدي قرب البحر الميت في غور الأردن» 
وهو نص يؤرخ للملك النبطي رب ايل الثاني (50 - ١/ام).‏ ويشبه شكل الألف في 
النبطية في نص عوجاء الحفير في فلسطين على بعد ستين كيلو مترا جنوب بئر السبعء 
وقد بدت أحرف النص متطورة أرخت إلى القرن الأول الميلادي» وهي مرحلة انتقالية 
من الحرف النبطي الآرامي إلى الحرف العربي!”. 

وهذه ظاهرة وسمت الخط العربي المبكر أيضاء الذي شكل مرحلة انتقالية بين الخط 
النبطي وبين الحرف الكوفي الجاف. وقد جاء حرف الألف في نقش عثمان بن خالد 
مشابها لنقش جبل رم الثاني من القرن الثاني الميلاديء (وعند آخرين يعود إلى النتصف 
الأول من القرن الرابع الميلادي)!"". 
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وقد بقي هذا النمط الكتابي لحرف الألف موجودا في النقوش الإسلامية من القرن الأول 
الهجري وحتى القرن الثالث الهجري بشكل ملحوظء في حين أخذ يقل فيما تلاه من نقوش 
عربية إسلامية. فقد ظهر شكل الألف في نقش عبد الرحمن الحجري من سنة إحصدى 
وثلاثين للهجرة"». 

أما الألف النهائية المتصلة من اليمين فجاءعت مستقيمة مزواة عند التقاء قاعدتها بالحرف 
السابق لهاء هكذا: ( ا_._ ل ). 

ومن الناحية الكتابية ظهر الألف مخففا من الهمزة في كلمة قرأ من السطر الثالث عشر. 
حرف الباء: 

ورد هذا الحرف في نقش عثمان بن خالد ست مراتء قجاء متصلا من اليسار في كلمة 
بسم من السطر الأول» وورد مرتين في السطر التاسع في كلمة بن» وفي السطر العاشفر 
في الكلمة نفسها. أما وروده مركيا فظهر في كلمة عبد من السطر العاشرء وجاء منفردا 
في كلمة الكتاب من السطر الثالث عشر. 

أما أشكال الحرف في مواضعه المختلفة» فقد كان في حالة اتصاله من اليسار هكذا 
( د )» وهو شكل نمطي لحرف الباء في الفترة النبطية المتأخرة» وفي فترات تطوره 
اللاحقة. فقد جاء الشكل متقاربا مع نقش كمكام النبطي المؤرخ بالسنة الأولى الميلادية 
والمكتشف في الحجر(”"؛ ومع نقش رقاش بنت عبد مناة من العلا والمؤرخ بسنة 
4 


واستمر هذا الشكل في النقوش العربية المبكرة» مثل نقش النمارة (ب د_)7'“). أما الباء 
المتوسطة فقد جاءت في كلمة عبد هكذا: ( لك_)» وهو شكل معروف في النقوش 


نفش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


النبطية» مثل نص جبل منيجة في جنوبي سيناءء والعائد إلى القرن الثالث الميلادي!'*, 
وهو في النقوش العربية المبكرة بالشكل نفسه في نقشي أم الجمال الثاني ونقش حران!”". 
أما حرف الباء منفردا فيأخذ في نقش عثمان بن خالد الشكل ( ب )» وهو رسم ظهر في 
الكتابات النبطية؛ كما في نقش من البتراء يعود إلى عهد الملك النبطي رب ايل الأول» 
والعائد إلى النصف الثاني من القرن الأول قبل الميلاد 9؟). 

أما في النقوش العربية الإسلامية من القرن الأول الهجريء فقد اتخذ حرف الباء وفق 
أشكال وروده في نقش عثمان بن خالد منحى متسقا ومتشابها مع نقوش هذه الفترة. ققد 
ورد حرف الباء المتصل من اليسار بشكل مشابه لوروده في نقش الطائفء. ونقش 
العباسة. أما مثاله متوسطا فيظهر في نقش من وادي الشامية إلى الشمال الشرقي من 
الطائف!' ')» وفي نقش عثمان من جنوب مكة(”؛). 

أما مثال الحرف منفردا في النقوش الإسلامية من القرون الهجرية الأولى» فيتشابه حوف 
الباء في نقش عثمان مع نقش وادي الأبيض في محافظة كربلاء في العراق9*). 

حرف التاء: 

جاء حرف التاء في نقش عثمان بن خالد خمس مراتء مرتان تاء مربوطة» وذلك في 
كلمتي: الرحمة من السطر الثامن» وكلمة مغفرة من السطر الحادي عشرء وثلاث مرات 
تاء مفتوحة» وذلك في الكلمات: تعالى من السطر الحادي عشرء وكلمة الكتاب من السطر 
الثالث عشرء وكلمة استغفر من السطر الرابع عشر. 

وقد جاءت التاء المربوطة متصلة مرة متخذة الشكل التالي ( لك )» وهو شكل منسجم مع 
نقش بناء بركة عين حازم في سورية» والتي أمر بإنشائها هشام بن عبد الملك -١١5(‏ 


لمانا 
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6ه )ء ونلاحظ أن التاء قد ظهرت مفتوحة في كل حالاتها في اغلب نقوش الققفرن 
الهجري الأول؛ في حين وردت مغلقة في نقش سد معاوية من سنة 54.ه . أما في 
النقوش النبطية المتأخرة فتظهر بوادر التاء المربوطة بوضوح في نهايات بعض الكلمات» 
كما في نقش رقاش ( 00 )7”) » وأحد نقوش الحجر المؤرخة بسنة 1ه”م[48). 

أما التاء المربوطة غير المتصلة فقد ظهرت في نقش عثمان بن خالد هكذا (©_)؛ وهي 
غير منقوطة شأن غيرها من الأحرف. 

أما التاء المفتوحة الواردة في النقش في مواضعها الثلاثة فكانت على النحو التالي:» التاء 
المتصلة من اليسارء بدت هكذا: (س_)ء وذلك في كلمة تعالى من السطر الحادي عشر. 
لم تسبق النقوش النبطية أمثلة عن شكل التاء الواردة في النقشل*)؛ في حين بدأت بواكير 
هذا الشكل بالظهور في النقوش العربية المبكرة””)» وذلك في نقش جبل رم الثاني من 
القرن الرابع الميلادي (د_)7'”)؛ ونقش أم الجمال الشاني من القرن السادس 
الميلادي(""). 

أما في النقوش الإسلامية المبكرةء من القرون الهجرية الأولى فنجد أشباه هذا الشكل في 
عدد من النقوش المبكرة» مثل نقش العباسة» ونقش جبل أسيس الثاني(”. 

أما التاء المتوسطة؛ فقد بدت في النقش هكذا: (-ه ء ه )ء وذلك في كلمتيء الكتاب من 
السطر الثالث عشرء واستغفر من السطر الرابع عشر. وقد أفهرت النقوش النبطية 
القديمة بوادر تطور الشكلء كما في نقش شمعون بن يحي من العلاء والمؤرخ بسنة 7١١‏ 
وفق تقويم بصرىء والموافق 7017 - 08"ام. وقد ظهر الشكل بصورة أكثر وضوحا في 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواتي من محنا ‏ الكرك. 


النقوش العربية المبكرة» في مثل نقشي زبدء وأسيس الأول7'"). أما في النقوش الإسلامية 
فأمتلة ذلك وافرة» في مثل نقش الحجريء ونقش خربة نطل من سنة مائة للهجرة”. 
حرف الثاء: 

ورد هذا الحرف في نقش عثمان بن خالد ثلاث مراتء مرتان متوسطتان في كلمة عثمانق 
من السطر التاسع والرابع عشرء هكذا ( -ل_ء_-ه )ء ومرة منفردا في كلمة الحرث من 
السطر العاشرء هكذا (ب_). ومن خلال مقابلة هذين الشكلين مع أشكال حرف التاء 
سابقا نجد التطابق الكامل معهء وذلك بسبب غياب الإعجام والتنقيط في نقوش هذه الفترة. 
حرف الحاء: 

ورد حرف الحاء ثماني مرات في هذا النقشء وقد جاء متصلا من اليسار فقطء في 
الكلمات: الرحمنء والرحيم (السطر الثاني)» وأحد (السطر الثالث والسادسء والرحمة 
(السطر الثامن)» ومتصلا من الجهتين في الكلمات: محمد (السطر السابع)ء والحصرث 
(السطر العاشر)» وسامحه (السطر الثاني عشر). 

وجاءت أشكال حرف الحاء المتصل من اليسار في نقفش عثمان بن خالدء هكذا: 
(د حد_ه د).ء وهي خمسة أشكال متقاربة مع تفاوت بسيط فيما بينها. ونلاحظ في 
الشكل الأول هبوط الخط العلوي المائل باتجاه اليمين عن مستوى الخط الأفقي فكأنما علق 
على السطرء أما في الأشكال الثاني والثالث والخامس فنجد أن التقاء الخطين قد جاء دون 
تقويسء وإنما شكل التقاؤهما زاوية حادة. يتضح في الشكل الرابع بوادر اللين في الخط 
العلوي من الحرف إذ جاء منحنيا قليلا مقارنة بباقي حروف النقش. 

وقد تشابه هذا الحرف مع أمثاله من الخطوط الكوفية من القرن الأول والثاتي الهجريين» 
فكان من أشكاله (._) في نقش حفنة الأبيض7”)؛ و(اه ) في نقش الحجري!"). في 
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حين جاء الشكل الثالث هكذا: (ك) كما في نقش العباسة (<_)7”*). أما التشكل 
الرابع (<_) فظهر في نقشي قصر البرقع وقصير عمرة9”), أما الشكل الخامس (2ت) 
فيرد في نقوش عربية مختلفة» منها الحجر الميلي من خان الحثرورة في الطريق بين 
القدس ودمشقء والعائد إلى عهد الوليد بن عبد الملك ما بين 55 إلى 55 للهجر:!":"©. 
لعل تأثر الشكل بالخط النبطي يبدو أكثر وضوحا في النقوش النبطية المتأخرة؛ فقد جاء 
في نقش رقاش بنت عبد مناة من العلاء والعائد لسنة 74م رسما لشكل حرف الحاء 
المتصلة من اليسار يشبه شكله في نقش عثمان بن خالد هكذا له_)'". 

وقد حفظت النقوش العربية المبكرة ش كل هذا الحرف كما في نقش جبل رم 
الثاني (ح)!"". 

حرف الخاء: 

ورد حرف الخاء في كلمة خالد من السطر التاسع؛ وقد جاء الحرف متصلا من اليسسارء. 
هكذا: (-ك_).ء وهو شكل مشابه للحاء والجيم في النقوش الإسلامية المبكرة: والتي 
خلت من الإعجام. 

ونلاحظ هنا أن الخط الأفقي المستقيم قد امتد قليلا خارج نقطة الالتقاء مع الخط المائل 
نحو اليمين» وهو من الأشكال التي تذكرها النقوش العربية من القرن الأول الهجري مثل 
نقش الخشنة شمال شرق الطائف7'")»: ونقش خربة نطل9". 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


حرف الدال: 
ورد حرف الدال في نقش خالد بن عثمان ثماني مراتء وذلك في الكلمات التالية: أحد 
(سطر 27 7): الصمد (سطر 4) يلد (سطر 5) يولد (سطر ©)؛ محمد (سطر 4). 
تغادره (سطر .)١7/١١‏ 

وقد ظهر الحرف متصلا من اليمين سبع مراتء ومنفردا مرة واحدةء وكانت الأشكال كما 
تبرز هذه الأشكال التأثيرات النبطية في الحرف العربي والتي تظهر في بعض النقوش 
وذلك عندما كان الشكل من دون قاعدة أفقية» هكذا: ( >ك_)» كما في نقش خلاصة في 
فلسطينء والعائد إلى زمن الملك النبطي الحارثة الأول عام 554١ق‏ م07'), وقد تطور في 
شكله فيما بعد ليصبح في النبطية هكذا (<3 )» كما في نقش العلا المؤرخ ببسنة 5٠م‏ 
عند ميليك. وبسنة 15"ام عند سبرنج لنج"")» وقد درج حرف الدال في النبطية بالتطور 
حتى شابه رسمه الكوفي أو كادء فبدا هكذا: ( .خا ). وذلك في نقفش منى بنات 
عمروء والمؤرخ بالنصف الثاني من القرن الرابع الميلاديء وهو من نقوش الحجر/”", 
وقد جاء هذا الشكل في نقش حران متماثلا مع شكله في نقوش القرنين الأول والثاني 
الهجريين» هكذا: (7د .حم )!*". 

وقد ظهر الشكل في النقوش الإسلامية المبكرة في نقش عبد الرحمن الحجري (١“امم)‏ 
(ك)؛ ونقش ثابت الأشعري من كربلاء (14ه) ( ك)"")؛ ومن القرن الهجري 
الثاني شاهد عبد الله الحضرميء والمؤرخ بسنة 115ه»ء المحفوظ بمتحف الفن الإسلامي 
بالقاهرة(:")ء وظل هذا الشكل موجودا في نقوش القرن الثالث الهجريء. متل الشاهد 
الرخامي الذي يحمل اسم سليمان بن أحمدء والمؤرخ بسنة 5ه1هل”". 
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وتتشابه في النقوش الكوفية من هذا النوع أحرف الدال والذال والكاف. 

حرف الراء: 

يأتي حرف الراء قصيرا مقوسا مشابها لأمثاله من الفترة الزمنية نفسهاء فظهر الحرف 
موقوفا غير ممتد مما جعله يشبه الدال اللينة» على عكس حرف الدال الذي جاء في النقش 
يابسا مزوى خاليا من التقويس. 

ورد هذا الحرف في نقش خالد بن عثمان عشر مراتء فجاء متصلا من يمينه في 
الكلمات: الرحمن (سطر١/؟)؛‏ الرحيم (سطر ")؛ الرحمة (سطر 8)؛ اغفر [إسطر ؟): 
الحرث (سطر 5١)ء‏ كثيرا (سطر .)١15/١5‏ وجاء منفردا مرة واحدة؛ وذلك في كلمة 
تغادره (سطر١١/7١).‏ وكانت أشكاله على النحو التالي (لىء -2د.ء <. ر). وهي كما 
نلاحظ قصيرة الذيل. 

يعد حرف الراء بشكله العام قريبا من الخط النبطيء وقد ظهرت شواهد هذا التقارب في 
النبطية والكتابات العربية المبكرة في نص جبل رم الأول» والمؤرخ بسنة 48 ١م‏ . فجاء 
هكذا: (د_ء 2 )9'". وقد نحا الحرف في خطوط القرون الهجرية الثلاثة إلى الشكل 
قصير الذيل مشابها لحرف الدل (دء -<, -ر)7”". 

حرف السين: 

وهو عبارة عن خط أفقي بثلاثة أسنان متساوية الارتفاع نسبيا. لقد وقع الكاتب بخطأ في 
كتابة كلمة سامحه حيث ورد حرف السين بسنين فقط١‏ 

جاء حرف السين في نقش عثمان بن خالد ثلاث مراتء وذلك في كلمة بسم (السطر »)١‏ 
وكلمة سامحه (سطر »)١7‏ وكلمة استغفر (سطر .)١5‏ فجاء متوسطا في الكلمة الأولسىء 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


ومتصلا من اليسار في الكلمتين الأخريين» متخذة الأشكال التالية (عم. س , سس). وهو 
حرف متطور عن الشكل النبطي المتأخر (عرء رمهء )9 "). أما في التقفوش العربية 
المبكرة فنجد الأشكال التالية (س-س)!*"". 

حرف الصاد: 

وهو عبارة عن خطين متوازيين بقائم أيمن شبه مستقيم يتراوح بين الليونة والجفاف. أما 
قائمه الأيسر فيرتفع بخط قصير يعلو الخط العلوي الأفقي قليلا. 

ورد الحرف في نقش عثمان بن خالد مرتينء وذلك في كلمة الصمد من السطر الرابسع 
وكلمة صلي من السطر السابع» وقد جاء في الأولى متوسطاء ومتصلا من اليسار في 
الثانية» كالتالي: (صء ص). 

لقد أظهر النقش النبطي المتأخر بوادر حرف الصاد وذلك في نقش عبدي بن تيماء من 
العلاء والمؤرخ بسنة 805م9") ( كل )ء ويغيب هذا الشكل عن النقوش العربية المبكرة. 
أما في النقوش العربية الإسلامية من القرون الهجرية الأولى فنجد أن شكل الصاد متماتل 
مع شكله في نقش عثمان بن خالد9”)» وهو كما نلاحظ حرف يمتاز بالاستطالة النسبية» 
مقارنة بأشكاله في الفترات اللاحقةل"")؛ إضافة إلى ظهور رأس تتجه إلى أعلى مشابهة 
لتلك التي في حرف الطاء من البقايا النبطية. 

حرف العين: 

درجت أغلب نقوش القرنين الأول والثاني الهجريين على كتابة حرف العين المركبة على 
شكل هرمي مقلوب من غير قنطرة»ء مثل: لعثمان في السطرين التاسع والرابنع عشرء 
وتعالى في السطر الحادي عشر. 
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ورد هذا الحرف في النقش خمس مراتء فجاء متصلا من اليسار في الكلمات والأحرف 
التالية: على (سطر7)؛ عبد (سطر ١٠)ء‏ عنهما (سطر ١١)ء‏ في حين جاء مركبا في 
كد ركان براي كلا إرانه وكيلت لجل حزق اجر قدا بلاس ال 
التالي: (عدء بعدء عدء عد). 

يعد شكل حرف العين في النقش امتدادا للشكل نفسه في النقوش العربية المبككرةء وهو 
قريب الشبه أيضا من أشكال الحرف في النبطيةء مثل نقش أمتان من حوران والمؤرخ 
بسنة 1م (بمو)(*"), ونقش النمارة (عدء يمدء يلء مر)0”") وقد ظهر الش كل ممائلا 
ومتشابها مع النقوش العربية المبكرة» فجاعت أشكال الحرف كالتالي: (كء عمد ع)!”". 
ا ا ل 
الانحناءات7”*): وقد بدت عين الابتداء لينة تستند على خط أفقي مستقيم» أما المتوسطة 
فجاءت جافة ذات شكل هرمي مقلوب من دون قنطرة»ء وهذا يمائل نقش سد معاوية9", 
ويبدو أن هذا الشكل قد شابه أقرانه من القرن الأول والثاني الهجريين. 

حرف الغين: 

جاء حرف الغين في نقش عثمان بن خالد أربع مراتء وذلك في الكلمات: اغفر مسن 
السطر التاسعء مغفرة من السطر الحادي عشرء تغادره من السطر الحادي عشر/الثاني 
عشرء استغفر من السطر الرابع عشرء وقد جاءت أشكال هذا الحرف على نمط سابقه من 
حيث غياب قنطرة الغين المتوسطة»ء وهذه ظاهرة وسمت أغلب نقوش هذه المرحلة. 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواتي من محنا ‏ الكرك. 


حرف الفاء: 

ورد هذا الحرف أربع مراتء وذلك في كلمة كفوا (سطر ١)ء‏ وكلمة اغفر (سطر 1)»: 
وكلمة مغفرة (سطر »)١١‏ وكلمة استغفر (سطر :)١5‏ فجاءت فيها جميعا مركية» 
وبالشكل التالي ( -ك_)» وهذا الشكل الكتابي يوافق أشكال عدد من النقوش النبطية» مثلى 
نقشي+ أم الجمال الأول0”): ونقش النمارة””). وقد ظهر الحرف مستندا على عمود يصله 
بالسطر الأفقي» ويظهر في بعض أشكاله مزوىء في حين لا نجد تلك العصى التي تصل 


بين استدارة الفاء وسط القاعدة في نقوش زبد وحران!"©. 


ويشبه هذا الحرف حروف نقوش مكة المكرمة الكوفية» متل نقش الشعر الحكمي والمؤرخ 
بسنة 44ه620, 

حرف القاف: 

ورد حرف القاف متصلا من اليسار مرتين» وذلك في كلمتي قل من السطر الثالث وكلمة 
قرأ من السطر الثالث عشرء وقد اتخذ الشكل التالي ٠_5‏ _ 5 )» وهو شكل كتابي له 
أمثلة في النقوش الإسلامية من القرن الهجري الأول والقرن الهجري الثاني» كما يظضهر 
في نقوش شاهد قبر العباسة7”")» ونقش قصير عمرة الثاني7”'). وقد بدا رسم الحرف لينا 
وغير متسق كبقية حروف النقش. 

حرف الكاف: 

وهو عبارة عن خطين أفقيين متوازيين قائمهما جاف ينحني من المستقيم العلوي نهاية 
طرفية نحو اليمين» تمتد أحيانا بشكل لينء وفي أخرى بشكل جاف. 


>” 
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ورد الكاف في نقش عتثمان بن خالد خمس مراتء وذلك في الكلمات: يكن من انسطر 
الخامسء وكفوا من السطر السادسء وعبد الملك من السطر العاشرء والكتاب من السطر 
الثالث عشرء وكتيرا من السطر الرابع عشر/الخامس عشر- 

وقد جاء مركبا في كلمتين» وعلى الشكل التالي: (كح)ء ومتصلا من اليسار في 
كلمتين» هكذا: (كء ك )؛ ومتصلا من اليمين في كلمة واحدة هكذا: لك). 

ويظهر الشكل متطورا عن شكله في التقوش النبطيةء كما في نص جبل منيجة من جنوب 
سيناء (مك)!"". 

أما في النقوش العربية المبكرة فجاء الكاف في نقش جبل رم الثاني هكذا: (كءت)!””, 
وقد تشابه الحرف شكليا مع النقوش العربية الإسلامية من الفترة نفسها؟". 

حرف اللام: 

حرف اللام أكثر حروف النقش تكراراء إذ جاء ثلاث وثلاثين مرة » وقد جاء مركيا 
ومتصلا من اليمين ومتصلا من اليسار وفق أشكال متعددة منها: (ل: ال »: ل0). 

ويظهر من هذه الأشكال تراوحها بين الخط اليابس الجاف (كما في الف كلين لل -ك). 
وبين الخط اللين في غالب الأمر (دلء لكء لكلء ل أء 

حرف الميم: 

ورد حرف الميم في نقش عثمان بن خالد إحدى وعشرين مرةء وقد جاء متصلا مسن 
اليمين ثماني مرات ومتصلا من اليسار أربع مراتء ومركيا ثماني مراتء ومنفردا مرة 


واحدةء وقد اتخذ الأشكال التالية: (سم١فء‏ نف عد. 7ب 2. ه ). 


23ي>”232> 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


لقد ظهرت بوادر الشكل في النقوش النبطية المتأخرة» مثل نقش عبدي بن تيماء من العلاء 
والمؤرخ بالقرن الرابع الميلادي9'')» ونقش شمعون بن يحيى من العلا أيضاء ويعود إلى 
سنة 1207م(" وقد ظهر الشكل متقاربا مع شكله في النقوش العربية المبكرةء ومن 
أمثلته: (ع_ء حدء هم)")ء وهو مثال واضح على الثبات والتقارب مع رسم الحرف في 
النقوش العربية المبكرة(”")؛ ونقوش القرن الهجري الأول80. 

حرف النون: 

جاء حرف النون في نهايات الكلمات قريبا من شكل الراءء هكذا: (ر)» وبدا ذلك واضحا 
في الكلمات: بن (سطر .٠١ ١5‏ 5١)ء‏ والرحمن (سطر؟)» لعثمان (سطر 5. .)١5‏ وهو 
شديد الشبه بشكله في النبطية» ويمائل شكل حرف النون في النقوش العربية» كنقش سلوان 
(١اه)ء‏ وشاهد قبر العباسة (١لاه).‏ 

وقد ورد الحرف في سبعة مواضع على الأقل» إذ تعرض النقش في جانبه الأيسر السفلي 
للطمس غير المتعمدء ويتوقع أن يكون من بين ما طمس حرف الجر (من). 

وقد اتصل الحرف من اليمين في كلمتي الرحمن وبن» ومركيا في الكلمات النبي» وعنهما 
ومنفردا في كلمة لعثمان» وكانت أشكال الحرف على النحو التالي: (مدعدء د: لل). 
وتقترب أشكال الحرف في النبطية مع شكل النون في النقوش من الخط الكوفي» كما في 
نقش عبيدي بن تيماء(8"). 

وبدت النون المتصلة من اليمين والمركبة متطابقة مع أشكال الحرف في النقوش العربية 
الإسلامية المبكرة» وأمثلة ذلك واضحة في نقوش عبد الرحمن الحجريء وفي أحد 
الصحون البرونزية من جورجياء والمؤرخة بسنة 714ه'")؛ وظهر الحرف في اللوحة 


هد 
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حرف الهاء: 
ورد حرف الهاء في النقش اثنتي عشرة مرةء فجاء متصلا من اليمين في الكلمات: لفظ 
الجلالة الله (الأسطر ١٠ء‏ اء 4 7١)ء‏ له (سطر ©)» الرحمة (إسطر *)ء سطر (؟١):‏ 
وجاء متصلا من اليسار في المفردات: هو (سطر ١)‏ هذا (سطر »)١7‏ ومركبا في: اللهم 
(سطر “ء 8)» عنهما (سطر »)١١‏ وجاء الحرف منفردا في: تغادره (سطر .)١17/1١‏ 
لقد أظهر حرف الهاء ليونة في أغلب أشكاله؛ في حين حافظ على اليبوسة في أشكال 
أخرىء وقد جاءت بهيئة المثلث في بعض أشكالهاء وقد حاكى هذا الشكل أشكال حروف 
الهاء في الخط الكوفي7””')؛ وربما تشابهت بعض أشكال الحرف في النقش مع أشكاله في 
النقوش العربية المبكرة!”:')» ويبدو أنه حاكى في الهيئة نفسها في النقوش الإسلامية من 
القرون الهجرية الأولى» كشاهد قبر العباسة""©. 

حرف الواو: 

ورد حرف الواو في نقش عثمان بن خالد خمس مراتء فجاء مرتين متصلا من اليمينء 
في الضمير هو (السطر الثالث)» وفي كلمة يولد (السطر السادس).» ومرتين منفردا 
كحرف عطف في و (لم) من السطر الخامسء. وجاءت الأشكال على النحو التالي: (وء 
غء ها)ء وهو نمط يمثل الخط الكوفي للجاف مع بعض الليونة» ومن أمثلة وروده في 


النقوش العربية من القرن الهجري الأول: نقش حفنة الأبيض من كربلاء9' ')» ونقش جبل 


أسيس الثاني( 


إرنكا 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواتي من محنا ‏ الكرك. 


ولقد كانت الواو في النبطية ذات ساق عمودية طويلة» اتخذت في العربية شكل الليونة 
والانحناء نحو اليسار. 

حرف الياء: 

ورد الحرف في هذا النقش ست مراتء فجاء متصلا من اليسار في الكلمات: يلد (السطر 
الرابع)» ويولد (السطر الخامس)» ويكن (السطر الخامس)؛ وجاء متصلا من اليمين في 
الكلمات: صلي (السطر السابع)» والتبي (السطر السابع)ء وورد مركبا في : 
الرحيم(السطر الثاني)؛ وقد أتت أشكاله على النحو التالي: (لىء ابء س.ف). 

تمثل هذا الشكل برسم الهاء المنتهية بشكليها الصحيح والراجعء وهما نمطان شائعان في 
القرون الإسلامية الثلاثة الأولى» ولا يخفى ما فيهما من أثر نبطي كما تظهر نقش منعة 
بن جدي من أمتان والمؤرخ بسنة 417م(":©. 

أما في النقوش العربية المبكرة فنجد تشابه الأشكال التالية للحرف: (مدء ->»ء -2)» إذ 
ورد الشكل الأول في النقوش الهربية المبكرة جميعهاء في حين ورد الشكلان الأخيران في 
نقش أم الجمال الثاني(" © 

غلبت على الأحرف ظاهرة التسطيح مع ميل بعضها إلى الانخساف كما في الياء والأئشف 
المقصورة في السطر السابع. 

وبعدء فلقد بلغ النقش مستوى جيدا من الجودة في رسم الحروفء مقارنة بنقوش ذلك 
العصرء وهو من النقوش القبورية التي عني بها عناية خاصة» لاسيما أنه يخص ولد أحد 
ولاة البيت المرواني. 


>33 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ العدد الرابع  ١955‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 


وقد حاول النقاش ضبط المسافات بين السطورء لكنه لم يوفق كثيرا في ذلك فبدت المسافة 
بين الأسطر الأولى أكثر قربا من أسطر النقش في نصفه الأخير. 

ويبدو إرسال الحروف بخط مستقيم غير مقوس في بعض الأحرف كالألف والكاف. وقد 
ظهر ذلك بخط طبيعي غير متكلفء مع النحو منحى الليونة أحيانا. وقد أظهرت الحوروف 
القائمة استقامة منبسطة لم تخل من الليونة. ومن السمات الخطية إهمال المد في كثرة 
الحروف الكاثرةء وهذا من بقايا التأثيرات النبطية. ثم المزج بين أسلوبي الخط الجاف 
واللين. وكتابة حرف الألف مخففا من الهمزة في كلمة قرأ. وورد حرفا العين والغين مان 
دون قنطرةء تشابها مع أغلب نقوش تلك المرحلة. 

وتبدو ظاهرة الخلو من الإعجام» فكتبت الحروف غير منقوطة. وقد جاءت بهيئة رسم 
المصحف الشريفء وذلك بحذف حرف اللين من بعض الكلمات: مثل الرحمنء خلدء 
الحرث.» في حين ثبت حرف اللين في كلمات أخرى مثل عثمان- 

ونلاحظ تشابه كتابة حرفي الدال والذال مع الكاف. وتتشابه كتابة الباء والتاء والثاء في 
مواضعها المختلفة» بسبب غياب التنقيط (دء مد). كما نلمح تشابه كتابة الحاء والجييم 
والخاء» كتبت أصلا على شكل خط مائل يتجه من اليسار نحو اليمين ليتقاطع مع خط 
قاعدي أفقي (بح)» وربما جاء الشكل عبارة عن خط مستقيم مائل كسابقه يلتقي مع الخط 
الأفقي دون أن يقطعه, تاركا نتوء! قصيرا على يمين الخط الأفقي (-لا). وقد جاءت 
كتابة الهاء في بعض أشكالها بهيئة المثلث. وهنالك تشابك في بعض الأحرف بشكل 
رأسيء كما يتضح من تدلي حرف الياء والألف المقصورة تحت السطرء حيت تشابك 
حرف الياء في كلمة صلي من السطر السابع مع لام كلمة الرحمة من السطر التالي. 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


إن أسلوب كتابة بعض الكلمات المتكررة في نقوش هذه الفترة يماتل أسلوب الكتابة نقسه 
في النقشء مثل: لفظ الجلالة الله ( -الله)ء خاند(*"') سعد الراشد نق 08) (لحلح). 
صلي على محمد ( هنأو على مح. اللام ألف ( إلل)!:'" الراشد نق 51) وغيرها. 
وتظهر بساطة العبارات الدعائية» وقد كانت على النحو التالي: اللهم صلي على النبي 
محمدء اللهم اغفر لعثمان ... مغفرة عنهما لا تغادرهء ثم سامحه الله. 

ومن خلال أسلوب المقارنة بين أنماط النقوش الإسلامية » ومن خلال الترجمة لصاحب 
النصء. أمكننا إعادته إلى النصف الأول من القرن الثاني الهجري. 

فحروف النقش تحاكي أسلوب الخط الكوفي المبسط الجاف؛ مع ميل بعض أحرفه إلى 
الليونة» وخلوه من أساليب الزخرفة الكتابية. وشخصية عثمان صاحب النقش تعود إلى 
البيت المرواتي كما أسلفناء وقد كان والد والي هشام بن عبد الملك عنى المدينة المفنورة 
حوالي ١١5‏ للهجرة. 


الاش 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١©‏ - العدد الرابع  3١595‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 


/ا5 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


ا عند الهلك والمرر” ١‏ 
١١‏ صع م سما ]ا 


0 | دده تنا فحه ١‏ للدم م 
ا 1 هرا مخ ا ! لحكنا _ حك د ”؛ 


ٍ ا ستدهر ادها د كنله م 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١١‏ العدد الرايع  0١9535‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 
جد جاع اكت وو وي دروب سكل عقنت رشلاقهة »ك1 00 7 لبد ايان زواجي را ال 


ل 7 2 _- 
1 9 الشكنا حرم ما قي القش ا كال #تحروف في !تنقش 
لل اللا 
1 
ا 


اك را![1د1دا! 


انب | د لاحم ا وج حدم ص اه 


]ةاش .سس ا 


إساعر ل 1م 


يدم سه ل غك 


تقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواتي من محنا ‏ الكرك. 


الإنحالات والحواشي: 


١-سلطان‏ المعانيء “مقدمات في سبيل معجم جغرافي تاريخي واشتقاقي للأردن”" » 
المؤرخ العربي 7ه :)١116(‏ 118- 64٠اءء‏ ص .١15١‏ 


ست 


عمتسن زل4 دعتقاصن00) عطا 01 أسنوععة أعمظ 4 1810 .لا .معماءء 5 ٠‏ 
عستأوعلد2 :ضهلهم.آ .دءع5 0دع12 عطا لصة صهلىه1 عطأ ,كدتضعط11 عله عط 
:416 .2 .2002م.] 01 م«متأداء550ق8 


أندماءتء ,علدطانتقط:) 2 علدعدع]ا ع1 1867 .11 رعتتداند52 لصهة .© ر,ذكتج 81 ٠»‏ 
:14 عتطمهعومء0 عل عاءاع50 12 عل متاأعلانة8 .ععدعه؟ عل لمصيوز صخل 
484 


عتطدكل ضد طهه/! طعهه عداع ]1 عم ععطعن مععتاولخ 1879 ."1 ,مزعل1 ٠‏ 
55 :1880 21105 ,14026 10 لإعصتبه1 2 جره 110165 .كمه .1872 


لسة ذاء0ة:1 بطدومك8 2ه لصمة عط1 1873 .8 112 .سماكائة ٠‏ 
بلا[ .مهل102 عط لصد دءع5 0دء(آ عط )ه ع510 أمدط عطا من دع تع نامءو121 
117 عم هط ارملا 


22 .م ع1108طصطتهن) ,قاكعءوء12 2اطهعةق صا كاء:125 1888 .0 ,لخطوناه1(0 2 ٠‏ 


وأعسادمعظ2 عن7ز 1904-9 .ى ,ل أذمء12022252 مهم له .1 ,تاممومعنمة ٠‏ 

8 لصن 1897 ععطدكة صعل ضز معاع لصتم كنتة .قتطدعمق 

؟ع0مع5اع1]8 ععمعطعتط عاطعضفع8 ععل لسن معناع 1‏ معمع مم سممعاصنا 
.103 :1 .آهل مععناطوكه 1ك 


لف 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ العدد الرليع  1١535‏ جمعة محمود كريمء سلطان عبد الله المعاني 


3 


0 5:12 ,3اطنال! مضه أمبروظ مز واءنتج:1 1823 .1 روعاعمد/1ا لصد .© .نإط2] 
للق كأك1 :113 .م ,هه0هم.آ ,مدلىه1 عطا 02 أكدط صاصده© عطا طاعنمعطا 
7 م.1873 


5 


:18-9 5016 ,آ]آ عستأدعلد2 متعامدظ صا كممتئدرماي<8 1939 .721 .كاءعسان 
99-0 


5 


أل عدوعد أعل نه3نأكالء10]0م 200110916201 :لمملجين15 ,1954 .1 .واممة6 
.281-284 .م معسمخ] .طدملل8 


3 


رتاقء)12 علووع! عطا اه تإعتصدرك لمعزوو[معقطءقة 1991 .له .11 ,اأعتدلدر 
3 .م مقلع 1مء6 .قاصذلام 


1991:316-7 عع 1لنلا 
3 :113 :65-66 :1991 عع 1لنلا 


4 


233-52 :1986 :213-230 :1983 :171-178 :1971 :19-31 :1976 ل .عابط 
17ؤظ]1 


لفف 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك- 


.٠١5 :7 157ء المسعودي‎ :١6 ابن عساكر 0754؛ الأصفهاني‎ -٠ 
.5١ :© ابن سعد‎ -١ 

.46 الواقدي ”: ١500ه, .لالا؛ اين سعد ؟1:‎ -١ 

1077- محمد خريسات 1١91‏ 

78 :7 القلقشندي 56, هلاء 1013ء الطبري‎ -١1 

6- 1987 ,تعاموط 

75- | نقولا زيادة 7.6-7.4 

5941-1917 -:١ خليفة‎ -1١ا/‎ 

4١1ا/‎ :١ خليفة‎ -١ 

68- الجهشياري /الا 

-٠‏ 1974:93-100 ,عطية0 

17 بيشه‎ | -١ 

77 الجهشياري /ا 

©71- الطبري 9: 0 ه73 

4- البلاذري 5: ١ل؛‏ ابن عساكر : 4714؛ 4: 5/85 


ابن عساكر ج١:‏ ١14ء‏ ابن عبد الحكم ©1176 


نعف 


مجلة جامعة دمشق . المجلد ١5‏ العدد الرابع  ١335‏ جمعة محمود كريم؛ سلطان عبد الله المعاني 


5 فواز طوقان 159174 

37- - اليعقوبي 17: 7375 

8- ابن عساكر :١‏ /641. 

6- ابن عساكر 15: 373/7. 

.1١09/( :15 ابن عساكر‎ -٠ 

.407 صالح درادكة‎ 0-١ 

0-7 محمود عباس حمودةء دراسات في علم الكتابة العربية. مكتبة غريب. 
القاهرة. 45 

2-7 أنظر أمثلة ذلك في النقوش النبطية؛ مثلا: 84-86 111 رتكادعةط1.102 

4 


4 185 بصصدا عل عامصعا ع.آ" ,لاعلدمدة1 .© لمة .11 .87/0 .عممع انوك 
241-98 :(1935) 


وم 
12-3 .م بع لالمعمتن 
3 


نمه صم لدطول بلعدتع1 كممتامتعكم[ا عتصداذا-عءعط و1" ,لإصمدااكء8 
3692 [هوممذز1-اة حسمن 


إ[فنا 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك- 


نف 


..321-3 باتتعمتتتص110 عتدصدا[ذ] أمعاعصم أدممم عط" ملعطعم؟] لسه .بمدححد!]-اء 


-ه١‎ 


29-3 .طهعة كبند .طاعكم] .طدل! رعومتاظ 
6 11 تدعص تمه 

.105 .تسدآظ ...متلطم ممتطقط 

6 015 :6 .20 .أعصدك .طدلر لهل ,بوععء لم 


هبط ,89 .ع2 .17 ممفقسصطه:ن 


4 .11 نامعمتامة © 


الفعر 3517 

101١-4 فهمي‎ 

عز الدين الصندوق 777-111 

أصعء مساعول .طول لعنقل ادتاعدء .17 5ل بطاتددك لصة برملدء1] - 
5 .18 بطع حولم 

الجبوريء جدول رقم 7 

41 عع المعن 0 


41 عع المعنم6 


نمف 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١0‏ العدد الرايع  1١159‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 
اند دع .زوه احم روص ف نتتك خت وعطت. ا" كر اتح لستادي ليع :نقد مذ :التد ايقن اقةزوالالت تله زدد .ا 


7 12 عع للسعنمن 
اه- العش 74١‏ 
5- 41 ععالسعتمت 
3 3 1]آ ممسقصطاه 
5-- عز الدين الصندوق 777-1157 
/اه- ‏ 1[.آم نصنهن) ندل عطدعخ ععكنك/1 ل تصساطلى بعتلا 
مه- ‏ ...أوعل01 لمعه عط]' ,بمدححد1 11-1 
...43 دتطدوعة طارهلظ! صا صمحم تراعدط" 10ع1 968 111 5د 
21 .آم ,201-12 لتدعصمدت) امم صوو 1ت 
1 


ع1 زا 5املتاصدمآ] علطهعة عط " عممصمه')"0 :49 ععالمعيمن 
48132021 


اوت 


.آآ/ا رأاء/لا معالة معل منععطدكة ع1(آ ,اطعتاك اسه مستعطاام :49 1لمعتمن 
4 .ام 


-. شرف الدين» نقوش إسلامية 


4 [5 ععالسعمن 


هلالا 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك- 


__- 
1457 عتاتتمع5 :1] رعمتاوء ل ممعطتنه50 صصمط ممتاأمهمعكم] .لح ,نزعابوهم©) 

5- ,4 مك5 عتاطورة طارهل! 01 ع15]] ,كأمططم 

اكد 145 ع5 ,159 طعجولر 

34 


...وع1 كصهل عنان11تأمعاء5 102155102 عطنا عتاد أتمممع! ررعاعدكا لصد لنتددذونم 
7261 


1.13-16 .طصمت 
- مايسه داودء ٠١‏ 
ع- مايسه داود 1١١-ه‏ 
اا 57-9 عم 1ل معنن 
اا 59 مع01 معنن 
:ا 6459ع01 معن 
ع 


:العش .وعلء266 كتااعمااة:1 عت ملقطعد5 :72 .18 ,16 11 مصفصصطاه) 
193-5 0عطء2 تل ء ممهمدآآ تل تمماجتعد] عللنا5 تمماجه نعود 0 لقصل ] 


ا- 20.30 ,711 ..طدلظ عصاسظط 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ - العدد الرايع  ١3155‏ جمعة محمود كريمء سلطان عبد الله المعاني 


نه 


-/8 


1 عع السعدمن 

١117 الجبوري؛‎ 

1 .11 نتاعستاصة0) - 

9 1] ناتمعستامةن) :...تسداظ عطا مد لمع2 تاعمد ىق .لإسدااع 
77 1ع 

المعاني ان 

1١6-١١5 مايسه‎ 

١757 الفعر‎ 

29-4 111 تعاوعةط1102 

3 .20 11آ 1185 متمصسدل! سمل التعطءعكهآ عطعءدتطهمد عزد] رعواعم 
المعاني 8ه 

سعد الراشدء نق ١17‏ 

2 .ام ,72 1آآ ممقصسصطامء 

91-3 امع بروع 01 

7 لامعلا 


9 م01 معن 


يففة 


نقش شاهدي لأحد أمراء الييت المرواني من محنا . الكرك- 


9 91 ععالمعنمن 

:ة- 01511333 

6 2966 111 تعاوعدط2ل11 

كو 297ع1لمعنمن 

١١ التل‎ -417 

54- الجبوريء 99.1٠١7‏ 0162معن) 
4 333 015 

-٠‏ 118.47 ,828 723 1آآ ممقتصطه1 
-- 6-22 [لء دوعر 

7.- الفعر 156 

105-1١. ٠.‏ عع1لنعنم0 
- 16.2 .ام 723 11 سممتعطمءن 
- عز الدين الصندوق 15-170117. 
- العش 74١‏ 

21-1١17 -60/‏ 11 لامعستاصه 


4-- 372-78 ..100 لإدمدلاءعي8 


ليففا 


مجلة جامعة دمشق - المجلد  ١©‏ العدد الرايع  ١535‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 


- سعد الراشد نق 7ه 


- سعد الراشدء نق 61 


ا مجع العربية: 

» ابن سعدء محمد (ت ١171ه/45هم).‏ الطبقات الكبرىء عني بتصحيحه 
سترستين» لايدن؛ 1156اه. 

» ابن عبدالحكمء أبو القاسم عبد الرحمن بن عبد الله (رت 7١1اه)ء.سيرة‏ عمرا بق 
عبد العزيزء تحقيق أحمد عبيدء طلاء 365١م‏ 

» ابن عساكرء أبو. القاهمم علي بن الحسن بن هبة الله (ت ١لاده/77١1م)»‏ تاريخ 
مدينة دمشق» تحقيق شكري فيصل وزملاؤه» دمشق 5017 1ه/1541. 

» الأصفهانيء أبو الفرج علي بن الحسين (ت 557اه/77ثم)؛ الأغانيء م ه23 
لايدن 8١171اه.‏ 

» البلاذريء أحمد بن يحيى بن جابر (ت 15اهم/57كم): أتساب الأشراف. 
بيروت» بلا. 

» التلء صفوان» تطور الحروف العربية على آثار القرن الهجري الأول الإسلامية» 
مطابع دار الشعب» عمان» ١154٠‏ 

» الجبوريء سهيلة» اصل الخط العربي وتطوره حتى نهاية العصر الأمويء رسالة 
ماجستيرء جامعة بغدادء 191/1 


الفا 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


» جمعة» ابراهيم» دراسات في تطور الكتابة الكوفية على الأحجار في القرون 
الخمسة الأولى للهجرة:ء دار الفكر العربيء القاهرة» ١91575‏ 

ه الجهشياريء أبو عبد الله محمد بن عبدوس (ت 47/57١‏ 4م). الوزراء 
والكتاب» تحقيق مصطفى السقا وزملاؤة» الباب الحلبيء القاهرةء 117١م.‏ 

©» حمودةء محمود عباس . دراسات في علم الكتابة العربية» مكتبة غريبء القلهرة. 

خريساتء محمدء دور غسان في الحياة العامة في صدر الإسلام. المؤتمر الدولي 
الرابع لتاريخ بلاد الشام في العهد الأمويء عمانء الجامعة الأردنية 13484١م.‏ 

خليفة» أبو عمر خليفة (ت ٠175ه/04هم)»‏ تاريخ ابن خياطء تحقيق أكرم ضياء 
العمري» مطبعة الآداب» النجف 1185ه//31717ام. 

» داودء مايسة» الكتابات العربية على الآثار الإسلاميةء ط١ء‏ مكتبة النهضة العربية: 
ام 

» الراشدء سعد عبد العزيزء كتابات إسلامية من مكة المكرمة 'دراسة وتحقيق. 
مطبوعات مكتبة الملك فهد الوطنية» الرياض 5١7‏ ١ه/ه55١م-‏ 

زيادة» نقولاء المراكز الإدارية والعسكرية في بلاد الشام في العصر الأمويء 
المؤتمر الدولي الرابع لتاريخ بلاد الشام في العهد الأمويء عمانء الجامعة الأردنية» 


م١544‎ 


» الصندوقء عز الدينء حجر حفنة الأبيضء سومر ء ,)١١( ١9188‏ 7517-1511 
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مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ - العدد الرايع  ١3339‏ جمعة محمود كريم. سلطان عبد الله المعاني 
» الطبريء أبو جعفر محمد بن جرير (ت ١٠٠اهل/177م)»‏ تاريخ الرسل 
والملوكء دار المعارف» مصر 3517١م.‏ 
العشء محمد أبو الفرجء كتابات عربية غير منشورة في جيل أسيسء البحصؤث. 
:)"/١7( 45‏ بيروتء. 7715-1171 
» العفرء محمد فهدء تطور الكتايات والتقوش في الحجاز منذ فجر الإسلام وحتى 
منتصف القرن السابع الهجريء تهامة» جدقء ١585‏ 
فهميء سء نقشان جديدان من مكة المكرمة سنة ثمانين هجرية» الأثر والآثارء 
المنهلء ١9410‏ (555) جزء 548 : 5414-1547. 
» القلقشنديء أبو العباس أحمد (ت ١47ه/578‏ ١م)»‏ نهاية الأرب في معرفة 
أنساب العربء تحقيق ابراهيم الأنباريء القاهرةء 15655 
المسعوديء على بن الحسن بن علي (ت 57ه/ا55م)» مروج الذهب ومعادن 
الجوهرء تحقيق محمد محي الدين عبد انحميدء مطبعة السعادة؛ مصر 
/ه/14 ام 
» المنجدء صلاح الدين» دراسات في تاريخ الخط العربي منذ بدايئه إلى نهاية 
العصر الأمويء ط١ء‏ دار الكتاب الجديدء بيروت» 15177م. 
٠.‏ الواقدي» محمد بن عمر (ت 607 هم/17لم)؛ المغازيء تحقيق مارسدن 


جونسنء أكسفورد 1977م 


ديد 


تقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


© اليعقوبي» أحمد بن أبي يعقوب بن جعفر بن وهب (ت 137ه/4١1م):‏ تاريخ 
اليعقوبيء المكتبة الحيدريةء النجف. 3151١م.‏ 


المراججع الأجنبية: 
عامط عدا كاز لسصة أمقء5 عتطدعة طارهل! عطا نه عكن]1 عط1 .ل( متأامططة 2 ٠»‏ 


ما كأمءءكتامدك! مدسبكا عط أه سمتامتعوء12 [لد1 2 طلتتت امعمممماءعك12 
.1939 ,معقعنطن) ,عاساتاكمآ لمامعع0 عطا 


,7015 5 ,الأ ءا رعاله «عل «ة ««ءطهج4 21 ,لطعتاد .خ1 لصد ."1 مستعطتلم  ٠‏ 
.1965-69 ستامعظ8 


.ل ,لإسدااع 8 ٠‏ 
(1985) 105 405ل ,متأم تعءكصآ طدتهدصدا/! عطا له لستلدءع1 نول م ٠‏ 
31-4 


200 تسدمة؟! لد6د[ .لعدااعغ]1 كدمتلام قمعكم1آ عتطدعة عتصد[وآ]-ء2 60[ ٠‏ 
.369-78 (1988) 108 ,1405 ,لهدمذل-له تصدمن] 


4613 22011213 م101 .لخ رتكأد 10012252 7/02 لصة .1 ,للا ممعنصمة8 ٠‏ 
760 1859 لمن 1897 ععطول معل صا معاعد2 لسارت كناد 
,1904-9 رععناطكمهما5 .كعلمعداع!] ععمعطعتسا عتطعلفعظ ععل لصن معداع] 


تل عدعوط أعل تسمتاأك ه2200 تامعتسنمه]/! ء تتدمجتت15 .1 بقدممهة 0 ٠‏ 
.1954 عدرهخ] رطدمكل18 


.1930-32 وعاععنقطهم05) .7015 2 ,1زءء/ه8ه// .1 .لآ بللةعونامه©0 2 » 


ءءء 5ه .561111013010 0133اق0نامتتء125 كتنامره0) ,11 015 » 
25متاأممعكم1 :2لتتتاءء5 0تاأع56 .كلعستاصمه كمعتدتصفكة ‏ كمه 1)أمتكعكما 
.1902-7 روتعة ,11/1 لصة ,1/2-3 .01/ة عوعنوطهم 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١5‏ - العدد الرابع - 1١555‏ جمعة محمود كريم؛ سلطان عبد الله المعاني 


يك ا ا ع 050 2 
1888 ,كعد ,.15م؟ 


0م22 ,(.كلء) أعت/لا لسة أعيعهتتدد5 .[ .28 ,عطمره© ٠.‏ 
.1931-64 ,وكتهن) ,.كآه 16 ,عطهجل عتبامرمجو نمك عبسوتومامدمس01) 


هذ رعتاتصسء5 :11 عستاععلة2 ممعطاناه50 دده كممتامقعكمآ .ى ررع1ىه 0 ٠‏ 
-145 .1914-1915 ,]914-15[ امنتدل مس1[ ««متلهجماديضا عستاععاهطم 
148 


قأعالا براجعظ زه لاسامعءء4/ 57071 4 .0 .3ى 1 ,لاعجوع 0 ٠‏ 
لصة لعكتهعةء .له وعم ر1968 ,ه00ه5م.آ .كارع بتدماع 8‏ ,عسسمععاتء 4 
.8 ,1989 أمطومعل1ق .رمدالة .7لا .[ نط لعأمعممعاممند 


0 علنا كنا5 016ممع18 ,تعاع112 .1 ل4سة .1 ,0ندد5نة1 ٠‏ 

رعضطء لإ0م7 عتكلا5 12 عل كعدوتاءعءدعل كدمنوء؟ 5غ1 كصهل عنان 1 1تامعاءد 

,10 كع جله 11[ أت 5ع101[191/6(ء1ء5 510115دقد كعك كعمنجاء م4 كء|اءميولزر 
02 , 411-744 


.1858 رعع0تاطدسهن) ,ماءعدء(1 وأطه م4 أذ 5اء ه77 .0) ,لجاطعنه2! 2 ٠‏ 
مقتامع8 رمعتطدعة كتتة مسعالعطءكم] عطعواعه 11221 .[ رعسمتاتاظ  ٠‏ 


(1929) 29 بورمادفل] أمستاما مهتطدعخة طاءه1! ص مدك/ة نواعم .21 ,ل1اء "1 ٠‏ 
.33-44 


41047 ,اوعس .ك0 01 كصنددط]1 عطأ 01 ممامستسدع مذ .11 ,عطددن  ٠‏ 
.93-00 (1974) 19 


18-9 4501ل ,1آ عمتاوعلد متعامدظ مز كه0أ2م1اصس<1 .]7 باععسات  ٠‏ 
99-0 (1939) 


ذكدامطكء5 .كاراسع3 عقطه جل عالا زه لاه :«ورماءدء12 717:6 .8 رععالمعنسن 0 ٠‏ 
3 ,0601813 بقأتنةلاث رووءع:2 


1 


نقش شاهدي لأحد أمراء البيت المرواني من محنا ‏ الكرك. 


.ث بممقصسصطه2 0 2 ٠‏ 


د كمعمما.آ-ممفدص رخ1-برلنطط ممتاتلعصا8 .كممتامتهكمآ عتطوعة  ٠‏ 

نال عداوعطاهتاطت8) 1 .01؟ ركعناوتطامدموامء دعامء]' تعتاموط عجرعء2 .عاطويم 

,6 .7/01 .105ص اتعقطا 01 5ع]11تستتودعة؟ ,5 .01/ا) .مدتكنامآ (50 «معدتكلز 
2 ,(وعغدام 


.] وعل عأاعد!] معاد ععل كبتنة التعطءكم1[ :عطءوتط222 عناعم عمرتع ٠‏ 
2 ,ر,هكتهن) ,اأمكعط م[ه1 دععتجماءل! بوعع1!] ععل كامعلمتطتطدل 


العطتتاصه/!1 عتصداكآ أمعاعمصة )1/105 عغط1 .141 .11 ,بمدححد1]-اط  ٠‏ 
ل تحووةك1 


.لقتصطاناء 1أله0) لعتط1 عط كه عدصةطة عطا سرمر1 (652 .«8.1) 31 .11 ٠‏ 
.0 .كمال 


51 .4.11 لم22آ بمتامص! امعتصسده14 عتدصدل؟آ أوءع010 لرمءء5 ع1 ٠‏ 
صطز عاتتده/اداء لط٠طفء‏ 6؟تلد0) عطا 01 عصتة عطا ددم (691 .1 .4) 
2 كمال بمممحصدا/ا 


.عطدعة لهصه1د[! ععدن14 متهن ,لعطاءجخ1 .11 لصد .11 .11 ,بمددد 81-11 ٠‏ 
,معتهن) ,آ دععتهمعصبط؟ عاعاد تعلدوعمء0 عنوملهاهه 


لمة دتكلزك بقتطنل! لصة أملزعظ مز 5اء123 .ل روءاعمدال/ا لمه .0 ,نإط11 ٠‏ 
.1823 بههلهم.آ رسهل2ه[ عط 1ه أكدط /جناصناه0) عط طعسمعطا 


,28 بقاتآء-0'1 عممعءء ه226 «متاأمتكعكصآط ,عممع5291 220 تعوديدل  ٠»‏ 
.265-69 (11) 1914 


,1872 عتطول سأ طدمكا! طاعهم عداع] عم موعطعن معدتاهملم ."1 بملعك 1‏ » 
.5 (1879) 1880 21105 رطده81ا 0 لإععنام1 2 ده جعامل! .كمهما 


.05 3 بالرأجرهجع اط ء(عكةاةتمعد «علار كقنءتع[جط .آلا ,تكاوةط2ل21.1 ٠‏ 
.1903-15 ,حعءووء1) 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ - العدد الرابع  ١535‏ جمعة محمود كريم؛ سلطان عبد الله المعاني 


؟! ,1.1103 » 


250117 ,ل0عطع2 03 ع سممدآ]1 تل تممتىو:1 عاللداذ تمامتجدحوةو5و .0 ٠‏ 
.193-98 (1911) 


,5111035 عأطدرظ :(آ «متاءءد , لكآ .حاط ,كدمقاوتنكدا عتاتبرعور 2 ٠‏ 
.9 ,معللزء.آ 


7 مبلفساتا-عا تسممت] كيد العاءكمآ عطءدتطدعه-طءدتصدا[ده عنجا ٠‏ 
...197-204 (1929) 


ضناكل انوماعة علةطتتهط) ج علدعد ا 12 .11 ,عكنة52101 40مة .0 ,11055 » 
(1867) 14 عت[مهجومء© عل عاءاء50 ها عل ««ذاءاآنا8 .ععودع0؟ عل لمسنهز 
.484 


بلنوع غ2[ علموعا عطا 02 لإعنصدا5 لأدعتعه1معقطععة .له .11 ,ععاانكة 1 ٠‏ 
,0601813 ,قاصةاام 


أوء/7آ 10 م0نأندلمعاسآ مخ .أءطقطمل4 عطا زه نورماكة1] لإأعمط .ل بطع عدل1 ٠‏ 
1982 ,تعلاعآ/دسعلدسصدع1 ,يمدو معلد2 لمة بطمممع نم8 عتاتدرعه 


> للدزتعصه1/! آعطع[ )2 /اتقتاعقتة5 مقعدأ2ط13]! ى ,.ة ,عععء 71 ٠‏ 
219-11 (27) 1977 لكل] متقسنكة 


ج021لهق4 لنقع252)2]! جز 0105/تتمد1.0] عتطوعة عط1 .11 ,عمصصون "0 ٠‏ 
.213-29 (45) 1986 15ل( 


لخ :كناءتطدعة 5عصستآ عط 04 لإعنصناك5 لوعتع10معقطععة .1 برعاتدط  ٠‏ 
19-1 (1976) 21 ل/ط4 بتتممعخ]آ تمممتستاعمط 


0 عط تاعء زم كناءاطهمة كعستآ لهطمعن) عط1 .1 ,علاعدم .٠‏ 
.171-178 (1981) 25 41047 .معتدمسده 


2 عط تاعءزمء2 كتعتطدعة 5عصتآ لتنامع عط .1 ,علاتدم  ٠‏ 
.213-30 (1983) 27 4/17 بمعتدهمسةهن 


تريخ ورود البحث إلى مجلة جامعة دمشق 2 


اا 


مجلة جامعة دمشق ‏ المجلد ١6‏ العدد الرايع ‏ 1155 توقيق يوسف 


النصوص الأدربة يذ التحليل البنيوي 


د. توفيق يوسف 
الجامعة الأردنية ‏ قسم اللغة الإنكليزية 
عمان ‏ الأردن 


ملخص 
تتناول هذه الورقة الطريقة التي أثر فيها التاثير البنيوي للنصوص الأدبية 
في التحليل النقدي يشكل عام. تبدأ الدراسة باستعراض منجزات دي 
سوسير قي التقابلات الثناقية ثم تنتقل إلى مناقشة مناهج بروب وتودروف 
وغريماس في تحليل الحكالية وتلقصة ثم تتحول للسى استعراض مقصل 
لمنجزات ياكبسون وليفي شترلوس وبارت وتسلط الأضواء على نظريات 
النقاد الفرنسيين والبريطقيين والأمريكيين قي التحليل البنيوي. ولدعم 
الجاقب النظري يركز البحث على دراسة بعض الأعمال الأدبية التي شملها 
التحليل البنيوي. وتنقهي الورقة بمنلقشة المنجزات البنيويةء مشيرة لى 
نقاط الضعف والقوة فيها وإلى مستقبل التحليل البنيوي وعلاقته يما بعد 


يرد هذا البحث بالتفصيل باللغة الإنكليزية قي الصفحات (23-47) من هذا العدد. 
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مرسائل الدحكتومراه والماجستس 


مجلة جامعة دمشق - المجلد  ١©‏ العدد الرايع ‏ 1515 


نجيبء ميسون. كلية الآداب والعلوم الإنسانية؛ قسم اللغة العربية» جامعة دمشق. 
إشراف: د. شوقي المعري. 

الموضوع: 'شرح درة الغواص في أوهفام الخواص” للشهاب الخفاجي (توقسي 
6ه)دراسة وتحقيق 


-لة و8 ”وقه مق طكل-لة سقطمة 11 دمد؟سقط-لة أعصسس طاتحطك »> 
.سمنامعتلدعغ1 عي ولماد أزدكتمط الى طمطتطم 


يهدف البحث إلى دراسة وتحقيق كتاب الشهاب الخفاجي "درة الغواص في أوهام 
الخواص" للحريري (توفي 15١5ه‏ ). 

وقد قامت الباحثة بالشرح والنقد والتصويب. والكتاب شرح قيم أدرك فيه الخفاجي 
التشدد الذي سلكه الحريري في كتابه» حيث كان الحريري يرئ اس تعمال الفصيح 
المقابل للأفصح وهماً وقع فيه الخاصة من الكتاب والشعراء والمؤلفين» أما الشهاب 
فسلك في شرحه وتصويبه طريق التجوز والتسمح ورأى أن ما خطأه الحريري عبارة 
عن مستويات لغوية لا تخرج عن دائرة الصواب اللغويء والتمس لذلك التصويب 
وجهاً مما جاء في القرآن الكريم وقراءاته والأحاديث النبوية وأشعار العرب وغيرها. 
ولما هذا الشرح من أهمية» عقدت الباحثة على تحقيقه ودراسته كبحث أعدته لنيل 
درجة الماجستيرء فانقسم البحث إلى قسمين أولهما الدراسة وجعلتها في ثلاثة فصول 
بين تمهيد وخاتمة» والقسم الآخر هو النص المحقق. 
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رسائل الدكتوراه والماجستير. 


زليخة» ملاذء كلية الآداب والعلوم الإنسانية, قسم اللغة العربية؛ جامعة دمشق. 

الموضوع: الكشاف عن حقائق غوامض التنزيل وعيون الأقاويل في وجوه التأويل 

لأبي القاسم جار الله محمود بن عمر الزمخشري الخوارزمي (ت 4554ه ) 

القسم الأول: دراسة وتحقيق. 

-لة سنه072) ١12‏ أععمسة]-لة لعسه تقطن عاع2د1؟ سخ المطدية]1 ام 
اع 12*25 لخ طمزه11 11 اعء دوم 


مؤلف هذا التفسير هو أبو القاسم محمود بن عمر الخوارزمي الإمام الحنفي المعتزلي» 
الملقب بجار اللهء إمام كبير في التفسير والحديث والنحو واللغة والأدب» توفي سنة 
مه. 

ويعد تفسير الكشاف من أجل مصنفات الزمخشريء وهو - بصرف النظر عما فيه 
من الاعتزال ‏ تفسير لم يسبق إلى تأليف مثلهء لما أبان فيه من وجوه الإعجاز في 
غير ما آية من القرآن» ولما أظهر فيه من جمال النظم القرآني وبلاغته؛ ولما أحاط به 
من علوم البلاغة والبيان والإعراب والأدب. 

والمتتبع لكشاف الزمخشري يلمس التزامه بمنهجين: المنهج العقلي» والمنهج النقلي. 
فالزمخشري في منهجه العقلي يبدو لنا مفسراً معتزلياً مؤمناً بالعقل» يجعل + آلته إذ 
يفسرء ونستطيع أن نستشف هذا المنهج من خلال الأسلوب الحواري التفصيلي القائم 
على طريق السؤال والجواب. 

كذلك يبدو لنا الزمخشري مفسراً نقلي إذ يجيء بالأسباب المعينة على تجلية النص 
وتفسيرهء فيورد أسباب النزولء والناسخ والمنسوخء ويفسر القرآن يالقرآن» علاوة 
على ذلكء ققد طبع كتابه بالنزعة التعليمية التي كان من أثرها البين الميل إلى التعليل 
والمناقشة. 


ينذا 


مجلة جامعة دمشق - المجلد ١6‏ العدد الرليع - ١555‏ 


العودات» أحمدء كلية الآداب وللعلوم الإنسانيةء قسم اللغة العربية» جامعة دمشق. 

إشراف: د. عبد اللطيف عمران. 

الموضوع: مهنة للسري الرفاء وأثرها في شعره. 

نط طاتم أععلاء كاز لسد 12262:2-لة تتعك-لة 01 سمغدممىءء0) 
لاتاعمم 


يهدف البحث إلى دراسة مهنة السري الرفاء وأثرها في شعره. فالسري الرفاء شاعر 
مبدع من شعراء القرن الرابع الهجريء نشأ في الموصل نشأة بائسة زجته في معترك 
الحياة منذ نعومة أظفاره؛ إذ دفع به والده تحت وطأة الحاجة والعوز إلى دكان في 
الموصل؛ ليتعلم مهنة الرفوء ومن هنا غلب عليه لقبه. بيد أن هذه المهنة لم تكن 
لتصرفه عن الاختلاف إلى حلقات العلم» يحفظ القرآن الكريم» ويتلققى علوم اللغة 
والأدب والنحو عن أكابر العلماء الذين كانت تغص بهم مساجد الموصل ولاسيما 
مسجدها الجامعء ولم يزل حتى جاد شعره وأبدع فيهء فمدح سراة القوم في الموصلء 
ثم انتقل إلى بلاد سيف الدولة» ومن ثم إلى حضرة الوزير المهلبي قي بغدادء فمدحهم 
وارتزق بهم. لكن العداوة التي نشبت بينه وبين الشاعرين الخالديين كانت سبباً في 
إعراض الأمراء والكبراء عنه» فاضطر إلى امتهان الوراقة» ومات ققيراً على هذه 
الحال في بغداد سنة 1717ه على أصح الأقوال. 


لمنة 


رساتل الدكتوراه والماجستير. 


العجيلي» محمد عليء كلية الآداب والعلوم الإنسانية؛ قسم الفلسفة: جامعة دمشق. 
إشراف: د. عادل العوا. 
الموضوع: النزعة الإنسانية في عصر للتوحيدي. 


.ع2 5”لنط !1 21 سمتسمسسط1] عط 


تعود الرسالة إلى الوثائق القديمة منذ ظهور كلمة (نملولو) في اللغة السومرية بمعنى 
الكائنات البشرية وتتتابع تطورات المعنى مع الزمن: إلى أن اكتسب مفهوماً غير مادي 
تمثله كلمة (إنسانية) مرورا بفلسفة أرسطو التي تشير إلى أن الإنسان قد خلق لهدف 
ماء وميل الإنسان إلى أن يقرر بنفسه هدف حياته» مما يؤكد قيمة الإنسان وقدرته على 
تحقيق ذاته باعتماد العقل ورفض الإيمان بأنه قوة خارقة» لتؤكد أن الحقيقة من صفنع 
الإنسان. وبعد الفلسفة اليونانية التي لم تميز بين الروحي والمادي والمشخص والمجرد 
تعرج الرسالة على الفلسفة الوسيطة التي ازدهرت مع المسيحية والإسلام؛ التي رأت 
أن الحقيقة هي ما يوجد في الكتب الدينية وفي آثاز الفلاسفة القدماء.. إلى أن أضحت 
الترعة الإنسانية في عصر النهضة حركة تاريخية ‏ ثقافية» لا تعبر عن فلسفة 
تاريخية بقدر ما تعبر في الوقت ذاته عن كل فلسفة تقدر قيمة الإنسان وكرامته 
وتجعله مقياساً للأشياء جميعها ‏ وتعيد توحيده في عالم الطبيعة والتاريخ وتفسره من 
هذه الزاوية التي عبرت عنها الكلمة الإغريقية 11111/18711185 » وبينما كان 
إنسانيو عصر النهضة يستندون إلى سلطة خارجية عثر إنسانيو عصر الأنوار على 
هذه السلطة في ذواتهم وشاعت الترعة الإنسانية إلى درجة جعلت كل التيارات الفكرية 
تنسب نفسها إليها ‏ على أساس أنه لا يوجد في العالم ما يفوق الإنسان روعةء 
فأصبحت الكلمة أنموذج الكمال الإنساني من الناحية الأخلاقية لدى الباحثين في 
الأخلاق والمربين والفلاسفة» ومن طبيعة جمالية لدى الفناتين» ومن طبيعة اجتماعيسة 
لدى القضاة والسياسيين.. وصارت الإنسانيات (الشعر والبلاغة والخطابة» والتاريخ» 


تلكا 
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والأخلاق والسياسة) ضوابط تثقيف الإنسان ووضعه في مركز يمكنه من ممارسة 
الحرية. ورغم كراهية النزعة الإنسانية للزهد واللاهوت فإنها لم تتخذ موقفآء لذا 
بحثت في الدين وفي الوظيفة المدنية للدين والتسامح الديني. 

تقع الرسالة في ثلاثة أبواب» تتوازعها سبعة فصول وخاتمة» فضلاً عن المقدمة» فقد 
بحثنا في: 

الباب الأول: نشأة الترعة الإنسانية وتطورهاء وقد خصصنا الفصل الأول لتعريف 
النزعة الإنسانية وتطورها في العصر اليوناني» العصر الوسيطء عصر النهضة» 
العصر الحديث؛ المرحلة المعاصرة. وخصصنا الفصل الثاني: لضوابط الثقافة في 
النزعة الإنسانية في مجال الحرية» الطبيعة» التاريخ؛ الدين والعلم. 

أما الباب الثاني: فقد تجولنا في آفاق القرن الرابع الهجريء وخصصنا القصل 
الأول منه للفكر العربي (الكلام» الفقه» التصوفء الفلسفة) وبحثنا في الفصل الثاني: 
الفلسفة العربية الإسلامية العقلية عند: (الكنديء الفارابي» وابن سينا) والانتقادية عند: 
(ابن المقفعء النظامء الجاحظك المعري). 

تناولنا في الباب الثالث: عصر التوحيديء حيث اختص الفص ل الأول: بالترعة 
الإنسانية لدى التوحيدي في فلسفة (الحوارء العلم» الدين» الطبيعة» الحرية) ثم عرضنطا 
النزعة الإنسانية في ندوة السجستاني (ابن عديء السيرافيء الرماتيء مسكوبة)؛ وفي 
الفصل الثاني بحثنا: التزعة الإنسانية لدى إخوان الصفاء وخلان الوفا من خلال 
الرسائل. واختص الفصل الثالث بالنزعة الإنسانية لدى الماوردي في البغية العليا في 
أدب الدين والدنياء ومسألة الكرامة الإنسانية. 

وأبرزنا في الخاتمة: الإسهام العربي في مصير النزعة الإنسانية. 


نيلها 


رسائل الدكتوراه والماجستير. 


سيف الدينء عبد اللهء كلية الآداب والعلوم الإنسانيةء قسم الفلسفة. جامعة دمشق. 
إشراف: د. سليم ناصر بركات. 
الموضوع: فلسفة الإصلاح الاجتماعي والسياسي عند الكواكبي. 
"زط سمتغممماوع: لمعنانامم لصح لمتعو5 04 وطمهدملتطم عط" 
.تلو كه 11م 


يحاول هذا البحث النظر في قلسفة الإصلاح الاجتماعي السياسي عند المفككر عبد 
الرحمن الكواكبي» لما له من إسهامات فلسفية بالغة في ترس يخ اليقظة السياسية 
والاجتماعية عربياً وإسلامياً. ولجرأته في فضح الاستبداد السياسي وأثره في ترس يخ 
الانحطاط الحضاري العام. 

.وقد تناولته في خمسة فصول» خص ص الفقصل الأول لعصر الرجل وحياته 
واستعرضت في أثنائه بعض المتغيرات السياسية والاجتماعية في النصف الثاني للقرن 
التاسع عشر في أوروبا والعالم الإسلامي. وتعرض الفصل لثاني لدواعي الإأصلاح 
الديني وسبله وأثر العقائد الفاسدة والبدع والخرافات في الإسلام والمسلمين. وعوض 
الفصل الثالث بعض الإصلاحات الاقتصادية والاجتماعية في عدد من الموضوع ات 
كالأخلاق والعلم والتربية والمرأة وتحصيل الثروة وتوزيعها. أما الفصل الرابع فتناول 
الإصلاح السياسي في محورين أساسيينء أولهما: دواعي الإصلاح السياسي المتمئثلة 
بالاستبداد ومساوئ الإدارة العثمانية والاستعمار الغربيء وثانيهما: سيل الإصلاح 
السياسي وكيفية الخلاص من الاستبداد. وتناول افصل الخامس أخيراً بعض المقولات 
الإصلاحية السياسية الخاصة بالمجتمعين العربي والإسلامي كمسألة الخلاقة» والجامعة 
الإسلامية» والقومية العربية» والعلمانية» ونظام الإسلامية في الحكم. 


لطا 
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العمارء خالد يوسف. كلية التربية» قسم علم النفسء جامعة دمشق. 

إشراف: د. محمود ميلاد. 

الموضوع: دراسة إعداد الرسائل الجامعية المجازة في قسمي علم النفس والصحة 
النفسية في قترة 1517٠0(‏ ل 0٠55١م)‏ وفق منهجية وأس البحث العلمي. 

عط صن سمنا ممعم لاعسمعيع» عتسعلدمء2 0ع تةتمطاسج عط) 014 نزلسد 
غط) اعسمغط) كاد سامومعل طالمغط لمعتعومامط :ردم لسهة مام :ووم 


عط 1ه دعققط لصة عتلمطاأاعه 0) عستلرمءءج (1990 - 1970) لمتسعم 
نط ءجروعوع؟ ع1 تأسعاعو 


تألفت الدراسة من عدة أبواب تحتوي على عدة فصولء فالباب الأول يدور حول 
قصلين هما: خطوات توضيح المشكلة» والخطوات السابقة. 

أما الباب الثاني فيدرس إعداد الرسائل» ويضم الفصول التالية: عند اختيار الموضوع 
أو البحث»ء خطوات توضيح المشكلة» الدراسات السابقة» تصميم البحث وتحديد 
خطواته الإجرائية» تحليل وتفسير المعلوماتء خواتم البحثء المواد المرجعية 
والخلاصة الأجنبية. 

ويدرس الباب الثالث أهم مناهج البحث في العلوم السلوكية» وهو مقسم إلى, عدة 
فصول هي: المنهج الوصفيء المنهج التجريبيء المنهج التاريخيء منهج تحليل النظم. 
كما يدرس الباب الرابع وسائل وأدوات البحث في العلوم السلوكية وهي موزعة وفق 
الفصول التالية: الاستبانة» المقابلة» الملاحظة» الاختبارات» العينات. 

أما الباب الخامس فيدرس إجراءات البحث والدراسة الميدانية ونتائجهاء ويتضمن 
الفصول التالية: تصميم وإجراءات البحث (عامة)» جمع المعلومات وتفريغها 
وعرضهاء خطوات توضيح المشكلة (في الاستبانة)» الدراسات السابقة (في الاستبانة)» 
تصميم وإجراءات البحث (في الاستبانة)ء تحليل وتفسير المعلومات (في الاستبانة)ء 


يذفا 


رسائل الدكتوراه والماجستير. 


خواتم البحث (في الاستبانة)» المواد المرجعية والخلاصة الأجنبية (في الاستبانة)» 
ملاحظات إضافية لم ترد في مجال الاستبانة» تحليل وتفسير معطيات البحث عامة» 
خواتم البحث )في الدراسنة الحالية)» وفي النهاية هناك المراجع والخلاصة الإنكليزنية 
والملاحق. 


للها 
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يوسف زريقيء سميحاء كلية الآداب والعلوم الإنسانية: قسم اللغة العربية» جامعة دمشق. 

إشراف: د. مزيد نعيم. 

الموضوع: التذييل والتكميل في شرح للتسهيلء لأبي حيان النحويء دراسة وتحقيق. 

نطىة عل لتطدفهة] سل ععتماسعسصسموء غ1 كسمل لتسلدغاى اء لاتتعداا4 
لعن سسوعع غ1 مج112 

البحث هو دراسة وتحقيق للجزء الثاني من (التذييل والتكميل في شرح التسهيل) لأبي 

حيان النحوي المتوفى سنة 04/ا ه. 

والذي صنفه شرحاً لكتاب (تسهيل الفوائد وتكميل المقاصد) لابن مالك صاحب الألفية 

المتوفى سنة 1/7" ه. 

وقد تضمن البحث التعريف بالرجلين» والحديث على منهجيهما النحويين» وذكر بعضص 

أوجه الخلاف بينهما. 

كما تضمن قسم التحقيق ما يليي: 

باب المبتدأ وفصوله. 

باب الأفعال الرافعة الاسم الناصبة الخبر وفصوله. 

باب أفعال المقاربة. 

وختمت البحث بالفهارس الفنية. 


>”3 


رسائل الدكتوراه والماجستير. 


حسنء مرسئيناء كلية التربيةء جامعة دمشق. 

إشراف: د. غسان أبو فخر. 

الموضوع: حاجات الأولياء للتواصل مع أطفالهم المعوقين سمعياء وعلاقة ذلك 

ببعض المتغيرات» 'دراسة ميدانية في مدينة دمشق". 

لعرمدء1لسفط جدمأتلسة سعط طاتى عء)معتهسسسسسعمق 0) كدلععم ونأتمعووط 
.كع اطمتسدة؟؟ عصصمة طغتىر ممتأهاءع عتعط) لس سععقلئط 


يعلق المهتمون في ميدان التربية الخاصة أهمية كبيرة على اشتراك الأسرة في برامج 
التأهيل التي توضع لخدمة الطفل المعوق. لهذا كان لايد من دراسة ممستلزمات هذا 
الاشتراك ومعرفة حاجات الأسرةء لكي تكون طرفا فاعلاً في تربية طفلهاء وفي حال 
وجود الطفل المعوق سمعياً قإن حاجات الأسرة تتجلى بصورة خاصة في ميدان 
التواصل باعتبار أن الطفل المعوق سمعياً لا يمتلك الأداة الطبيعية للتواصل» مما يخلق 
مشكلات لدى الأسرة في تواصلها معه. لذا كانت دراسة حاجات أسرة هذا الطفل 
للتواصل هي محور هذا البحث. 

انطلق البحث من مجموعة فرضيات تتصل بالحاجات لدى الأسرة للتواصل مع طفلها 
المعوق سمعياء ولأجل ذلك تم اختيار عينة البحث من أولياء الأطفال الموجودين في 
مؤسسات التربية الخاصة بالمعوقين سمعياء كما تم إعداد استبانتين خضعتا لشروط 
القياس العلمية من حيث الصدق والثبات» وقد اس تهدفت الاستبانة الأولى قياس 
الحاجات لدى الأولياءء أما الثانية فقد استهدفت اتجاهات الأولياء نحو أطفالهم المعوقين 
وهاتان الأداتان صممتا لتجيبا عن أسئلة البحث المتمثلة بما يلي: 

١‏ ما هي حاجات التواصل اللغوي لأولياء الأطفال المعوقين سمعياً؟ 


هل هناك فروق في هذه الحاجات لدى أولياء أمور الأطفال المعوقين سمعياً؟ 
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*. ما علاقة حاجات التواصل لأولياء الأطفال المعوقين سمعياً بمتغيرات البحث 
المتمثلة ب (عمر الطفل» جنسهء درجة نقص السمع لديه؛ اتجاه الأولياء نحو إعاقة 
أطفالهم). 
أما النتائج التي انتهى إليها البحث فقد كانت ما يلي: 
 )١‏ وجود حاجات عند الأولياء للتواصل مع أبنائهم المعوقين سمعياًء وبدرجة عالية 
وصلت إلى ما يزيد عن 9061١‏ من الأولياء هم بحاجة لأشكال مختلفة من 
التواصل. 


 )”‏ لم توجد هناك علاقة بين حاجات الأسرة للتواصل ومتغيرات البحث. 


رسائل الدكتوراه والملجستير. 


مصطفىء طلالء كلية الآداب والعلوم الإنسانية؛ قسم الفلسفة» جامعة دمشق. 
إشراف: د: عدنان مسلم. 

الموضوع: التفاوت الثقافي بين الأجيال في المجتمع المديني السوري 'دراسة 
سوسيولوجية ميدانية في ثقافة الشباب السوري ((أنموذج مدينة دمشق)). 

تاك صذز كسمه تعسعع عغط) سعمءساعط وعسومءسعوتل لوسمكلنتى عط 


طاسهز مسمتيوك عط غه ولساد رجوماوتعمد لعتاممم“ «اعء50د سدتمرورم 
.((عم/ كناعكةدمد1(2)) ””عسكلاسى 


هدفت هذه الدراسة إلى الإجابة على التساؤلات الرئيسية التالية: 
)١‏ هل للشباب السوري 'ثقافة خاصة" وإذا كان كذلك» ما هي عوامل تكويتها 
وخصائصها؟ 
؟) إلى أي مدى هناك تمائل وتفاوت بين 'ثقافة الشباب" وبين واقغ وخصائص ثقافة 
الأم “ثقافة الأباء". 
*') وسواء أكانت متمائلة أم متباينة» فما هي مظاهر كل من هذه وتلك؟ وما هي 
أسبابها وعواملها وفي أي المجالات تكون أكثر تماثلاً أو تفاوتاً في المجتمع؟ 
وقد تحددت ثقافة الشباب هذه في دراستنا فيما يلي: 
.١‏ السلطة الأبوية في ثقافة الشباب. 
". الترعة الفردية والترعة الأسرية في ثقافة الشباب. 
مكانة المرأة في ثقافة الشياب. 
4. قيم التعليم والعمل في ثقافة الشباب. 


©. صورة الذات وصور الآخرين في ثقافة الشباب. 
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.١‏ الأسلوب في ثقافة الشباب. 

وقد أظهرت المعطيات الميدانية أن لشباب سوريا ثقافة خاصة ‏ فرعية ‏ هي تفافة 
فرعية متباينة مع ثقافة الأم ‏ الكبار: ‏ ومتمائلة في الوقت نفسه. أي لم تصل إلى حد 
التناحر بينهماء ثقافة تبلورت في زطان ومكان محددينء ثقافة جيل له خصائصه 
وسماته الشخصيةء جيل يعيش عصر الانفتاح على العالم بأجمعه» وفي الوقت نفسه 
ثقافة جيل تتفاعل مع ظروف المجتمع السوري المختلقة عن السياق المجتمعي الذي 
شكل ثقافة الكبار» تماماً كما كانت ثقافة الكبار حال شبابهم متميزة في تفاعل ها مسع 
الظروف المجتمعية عن الجيل الذي سبقهم. وثقافة الشباب في سورياء تتجه إلى حل 
المشكلات الأسرية والمجتمعية» لا ثقافة تثير المشكلاتء مشكلات خارجة عن 
إرادتهمء تتعلق بالواقع المعاش. 


رسائل الدكتوراه والماجستير. 


برهومء مالاء كلية الآداب والعلوم الإنسانية» قسم الفلسفة» جامعة دمشق. 

إشراف: د. سليم ناصر بركات. 

الموضوع: الأخلاق والفلسفة الروحانية العربية ((دراسة مقارنة بين زكي الأرسوزي 
وعباس محمود العقاد وعثمان أمين)). 


ع0 ع0-؟) عطمعة غاتلمسختنامد عتتإطمموملئطه 12 اء لومه8314 1.2 
.((علتسة سمصرده0) اء لمطلفدلة ,مضخ دلق عماس مسمكعسدمسم 


يركز هذا البحث على دور كل من الأرسوزي والعقاد وعثمان أمين في الحياة 
الأخلاقية العربية في الفكر العربي الحديث والمعاصر بإعطاء الأهمية للأخلاق في 
إطار الجوانب الروحية ومنابعها العربية وغير العربية التي تأثر بها المفكرون الثلاثة. 
وقد تناول البحث بالتفصيل رحمانية زكي الأرسوزي ووجدانية عباس محمود العقاد 
وجوانية عثمان أمين» مع الإشارة إلى شخصانية رينيه حبشي. 

كمل تناول البحث دراسة مقارنة بين المفكرين الثلاثة بروح نقدية الغاية مفنها تقويم 
مناهجهم للوقوف على الجوانب التي اتفقوا واختلفوا عليهاء سيما فيما يتعلق بالروحانية 
العربية في إطارها الديني والقومي الذي حرك وجدان هؤلاء. 


كساملا د11 9 (4) ععطصسلة -5] لا -لدمبول ./11ل(نا وناءكقموط 


10200 .لمذتلدكتاعيصاك طلتط عمكله/ةآ1 .12210 رععل1.00 
81 بلنوط مدوعءا ع عولء1أنه1 


أت مستصدعءل/طا لصة جمعه"1 ع1 :برعو 1متدسدلة8 .0له2يهء0 ,ععصدط 
12 ردماناهك! تمتاععظ .عو مسدلر 


ندا[ : عتلاأعنماد عناعه2 عمستطتهوء12" .أعمطعتل/ا ,رعدعنه 111 
.(1966) ."كتقطن 5عط 5أععتداعلمد 8‏ 10 كعطعدمرممم 
:011 معليد) .ممقصصطط د5عنوعول ‏ 180.2 .نصدتلدجتاعيسادك 

.1970 ,لإهلءاطتسمج]1 


تصمناب 11 عالإوسدلم .طاتمسمملطك قلاع >1 -متسسسلة]1 
.تاطاءل/! علولا دعلا لصه مملهمءآ .كعتاعو صمدومممعادم0 
1983 


حت ك12] ندعل( .عتبادن]1 رآ صا دسكتلدمتاعتماك ترعطه]1 ,وعءامطءعم 
4 بووعء2 نإااومعء نالمل] علدلا :نصملهم.آ سه 


عسع )02 .قصهذ]” .عذتنامع015آ طز وعتوع0 .مهاء 1 ,10001017 
.90 .ووعء2 لإازومع اندلا عع ل لطتصهن) :عع ل تتطصيدن) .رعتروط 


7 لع لااعوع 11 
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.كت كلزلقسة أكتاة؟ باعتصاد مز كترء! بجموعءنئنا 


ملعك كاءهلالا 


النلا تاتون دعل 8/116 .كمهآ .عا/7 .لسصدام8] ,دعطامدظ8 »«- 
.70 .مداعمءءط صا لعطكتاطدم إالمصتع م0 .1974 .عمد 


.]| .دعتاعو2 )12[15ن1أعنجادك .تمقطاهم10 ,ععللن©6 . 
.75 انط ممععءا عن عولعلننهخ]1 


2120111[ ."ممنء1"! 01 وصمعط!: عطا مذ ومعاطمعط" ل د ع 
2-11 :(1984) 14 

عنايت؟! غطا لصه ععدبيعهما" 5802 عمععمم8 ,ععابدن] » 
ل ظلنانناهاك_ لصة شاباك ‏ ".73 أعصمهك 5أعردعمدعء لفطك 
.ااأعساعداظ اأحدظ :ل:0:10 .عتستدعانا 


حك[ عضول .كصم! .عدنصن015آ عاتلمسداظ .لمدعن ,عتاعمءعن ‏ «- 
ددعم لإالعع امن اأعمرو0 علرملا تعلط لمة معقطال 
.2 مبطعمعءع*! هذ لعطختاطيم (الهمنع 0 


إعاعات3ا .نت 1أوتحمة5 لصه-ددذال2ساعيماد .ععمععع]1 ,وعادد 1‏ «- 
7 مودعم متصده1 لج 1ه ب«وازوعازمل] زوءاعوصة د5م.آ لمد 

1.0 .تستامتساعيماك "أو برانبووط عط] .لهمهمء.! .ممياعد1ل » 
1991 .مقصعدمنا تعلرملا معلا لمة 


علنلط ".دعاعوط لصة 5عتاكتسعماطآ" .مقصمم1 ,مموطمعلدل » 
حك ل لصن مملصدهن.! .ععل0.] 010جد2آ .ل .برمعط؟ لسصه ممكتعتاتتث 
.1993-32-7 بمقصمعمم.آ :رملا 

لذا "وعاه١‏ عتلترإدماع84 لصهة عتمومطمماعلا! ,ع1 "ل ب- م 
57-61 .عع00.آ1 1031010 

عطا ده طرذا؟ 01 لاتقععائرا سممعترعسم .امععءمتلا ,طعناء1 » 


جالسء لالصلا متطمساه") علولا معل8 .وعتاطعاظع عط 10 دعتاعنط1 
.8 رووعمط 
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أعدداه لا تاه 99 (4) معطصبا؟ -15 لا -لقدعيهل ./11ل(ل] دباءكةدردطآ 


طاتط لد عتناأع تماد ععداعند طلاد ممععمم 'كأوتلفقصعه؟ عطا لعداعناضين 
ناا ع نماك وععل صا أوععاصا مج لمعاكصة عمتأدء2050 ,كأءاء) كناملممماتتة 
كطدع انز لكووع)1! سه 2100 2ه أكصدعا عاتأمسهم 


0 لانامطة جعتاعمم أقطا لعناوكة 21155 تنا أعنصاد ,ردعتاترن) بورعل2 عطا ععلتلمن] 
5١:‏ 5و5عء50م عطا طلابت انط أمعغمم لعدمتهلءه - عع طلاط لعمععممه عط 
0 مهتاداع صذ سسعمم د عط صدء تسطعمم ى .لعلدأنصه؟ 15 أمعامم طاعتطى 
مصاعط آه لدعاكما .ممعا لقطء؟؟ لعدمكء 2 كه ]0م لمة كتوعمم ععغطاه 
غطا ما لعمتمكة نإعطا .رمن لددل1تلهة 1ه نزاتمن عطا طتت لعمسمععدمء 
حفصاط عط لمة دعامتعملمم لمستاعتماد مععل عط 4ه عولءإصمصمر 
تامع ألمعهم عط طامط مه كاءعا مدع أن! ال عتامعلمن أقطا كدمتازدمممه 

.ذاعلع| عتأمسع ماص زد عطا مه 


تو لن؟نأعناماة .متمد عتقط كأكتلهتتاعتصاد لدعرعد 01 كلروه عط كم 
قاحعا معنا 4ه علمك! اله أه 5تدلإلقصة عطا سد لت عالطقتطله؟ 2 لع2ميم 
عطا أن «مغمكتاتان عطا ,كصهنازدممم0 لإتقسلط 01 لإرعلامءوتل عط1 
عط أن دمتامع تأدعنلما عطا لمد ,عع عتزصماعم عطا لصة عممطمفاعدم 
محتاءءلاء صدعط مق عمتلمءء: لمة عمتاتمم 01 دعلمك مه كممتامعء نتمم 
«القما كاءع) لامدوعء ان[ 0) ععصدءتمعادك عمتاتاط ماج 01 كسدعصر 
:اط وتولزاهمة نصدع )نا 4ه عرمءد عطا لعلصدي كقط دمكتلمكتعيناد 
5050 2 تمكتعتايى علهم كقط لم نزعه[ممتصمء) برعم عماعسلمعامد 
"أن علعهنط عطا متأاهطا ,دعتاعمم 042 عمتاأععممه ترط عستاماءو1ل ك5نامممعر 
.(257) "ععددعصد! 16 كلصماك كعتاكتسعصة! كد عسستدرعازا 0 كلسمماد" ررعالدت 
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.كتك راقم أكتله «ساعتس)د مز كاءرء1 بمومعءااي1 


لمناجعا لعتتهء ععغطاه عط لصة كاءرع] كه عدتسصدعع عطا 0ع2رمععاهه عمه 
أله علساتاج 1ه ععصمكء كتلط طتز/لا .(257) "5ع 1لدءتلهستسدععصدا 
نومك أمزهحم وبجا) معطامدظ نط نط عدماعط لصة ععالنن ترط ممتازدمم 
العلء كتعمد نزللتجه؟ كهنتا طأعدمعدتزمة أدتلهعتاءع تماد عطا (ددوتلدعساع تماد 01 
عا لسصه عك عع 1لتلة .صملط عل .2ل1يء12 01 مملاعتصاكدمععل عط 6 

.ختعطاه لمعه لمع طكةظ مد عع5آ 01 مسكتعتاقى عكممموعء - وعلمعم 


لتعل عده! تمدع مد باط 15 طعدممممة أ5تلدمناأعتصاد عطا ,رودءاأعط اع لم 
عط مناه أأه ععدهاتاعدم لسصة كعادء20920 كاز فقط [إتاأد )1 .أصدلمصتدلع؟ عه 
(1972) مموع صل عاأممعلعء*1 01 كارمنط عستلصماكاته عطا ععلى .110مس 
اخباز كاد لمعن اماد لدعلءد عطا لسصد (1977) 5ععاهدآ1] ععمعيع1 له 
عطا'اه عصو عه لعدتاعممم عط م1 لعتاصتاصمه دودتلدئ ناعتسا بلعممنضعمم 
ان لوماقطاصة نصعنك اأومصلق .5ادلإاهمة بمدععانا 01 ذعتوعامماد ممزهمم 
دنه “ادك امتتصماوطند 2 كمتفامم دسكاعتاك رممععا1! بممعمم معامم 
لمعتعتلتك امعتاعهمم مز علهعم لمة كعتلناد عمرمد لهه دمكتادع باع سضاد 
مه (1981) تكتادةساعبيساك طلتط عمتاءوللا 5'ععل1.0 102010 كه طاعند 
(1989) امعان ! ممتلدعخ] لمه بضصمعط1_ممستعتاعووط 5معلاء5 مفصمم] 
كعااه .(1990). سنتطلد18 ععلة علرمه أاصعوعم عجممم 5أععل1.0 لمه 
ادلاسناعنضاه عطا ده لعكقط كاءع) لإمومعان! 01 5أولإلهمة عاأكمعام 

.طعه مم2 


لمن دممتاصت مم لملنمد .لحاعتاضي أوالساعتماد مز .علساعممه 160 
ا لصت أمسلاتتلصز عط آه ععدام غطا ععلها وعابم لمح كجعلمء لإامديع ازا 
ن وعصوءءط بوستلمع! .دمداعنكتى لمدمنائلدن) صذ علرملة كنامصصمصمامج 
أت وامتضاكصم علاتاءرمعاما لصة أهساءء) عط 10 لعاءءزطتد ذ5وععءمم 
لاله م نمهلممعءء2 متاءععا 2 علمععل م ذز لدعء 10 .ععمعاعم ممم تزمدع انا 
أأن لعتاممح فقط قطنت ععلدعع أدعل1 مه 01 ععمعاعءم صرمء عمتمعمند عط 

.دع أنه لصة كدمتامء نكمم لإروععاذ! لم عتأكسعمنًا 1ه كع هدر 


مانا كته إأمصة لعاصع تو جاععا ج لعسسمكة! كأكتلهسأعتساكد نزاعدء طاعدمطنام 
13١‏ .طعدومممة لعامعتره-علمعع 2 ما لعسصتاعما ععمجم مدع كأوتلدمناعتصاد 
لصة جاععا 01 لإمتاندكد عتاكتلقصمه؟ 2 لععجه129 كاأكتلدمناأعتصاذ رعوعةا! امه 
متممعا أدمدصلة ,ممتامءءع [هننععا 4ه 5علمء عط 014 وزولالهقمة مز 
لععدحء نعط واتلمس د --- كمهتكمعصستل لدعصماكتط لسه لمعتطامدعوماط 
توعطا ودع اعطاكى بعل .وع نتن وعلط عطا لصد كأكتأهقصده؟ مدتككس] عط طاتبه 


أعوده لا 1110 999 (4) ععطصسالة -15 لا -لدصصيسل ./اآلانا وباءكةدمدد] 


دعل00» 220 ,كمه اصع تضهن روعلتط عط وء1مع35ل ما ادمع افج للنامطد دعتاعمم 
انمع !1! 01 عكمعد ععلقجط م1 نضا نإعطا معطت 5رعلهعء ترط لعكن عمج اعتط 
أوللموساء نماك ) "تاهج اسدنهم" كاله ععللد© طاعتخطت, كوعع20م 2 - كاعرء) 
01 2135161 2 عكتنالعة لأنامطاك بلعتاعكة عط رؤرعل2ع1 .(141-160 :وعتاعمط 
ختورعاز! لدع ها معطا جمم1لج لآناملة لاعتطة كممتأمعتتدممه لصح د5علم 
05 امع لم0 لصة كعل0ت عطا تعللن0) ما ومتلرمءعةم .عستطديع)1] كد كاعهء] 
تععصقء!1تدعاد 01 علنه عطا (1) تعلساعمة دعلدع2 لصة وومطاسج نإط لعمقطد 
أنا260 52 10 عمتطاعم 50 أمع كقط 70516 امدععان] 2 أقطا كصدعمم اعنطى 
عط تاعتطنت 0) عمتلومععة تععمعيعطم 02 «ممتامعء كوم عطا (2) زع1نا 
علمء عطا (3) بأمعععطم دنزه د[ عمد كععمعة لصة كعممعا لدعتومطمماعمم 
لععععة طاتط وامطدرلازد 01 اعد ه 5ع]1ه طعتطى :صمتاتلهها عتاعمم 1ه 
أن كاءد 5ع101/10م طاعتطن تععصعع 01 متامعء كمه عط (4) دع ستصدعمم دمصنا 
(5) بلعم لنرز لصه لعتتاكدعحم عط مق كاءزعا مدىعاز! اعتطنت أممتدع2 كتكرمم 
لت لعتاتصن ع ما ي[جم/ /حتدمعاز! ماععمت طعتطيت :واتلهاه) 042 عانم عط 
505 اعتطنط :لإأتصنا عتأفصعطا 01 ممتامعحمم عطا (6) لمة بتمعععغطم 
لامقصاط لمن اع تصصتزك ماص )11 05101005مم0 علاتلأو شاع 11 لد عتاأسهديعد أهطا 
.(131-160 :وعناعه8 أكتلدسناعتساد) كده تا زومممه0 


صفطا تعطامدء اماع50 ععة عمتلدء؟ 01 كممتامعكممه عطا جعاد ورع للدت صآ 
غطا لعدلزلهمة عماعط 01 عاطهجيدء خنطا ععج لصة دسعدمممعطم لقممكرعم 
تكاعتاى .لإلأمعنوعكعده0) .دعتاأدتسعمدا مز لعاهععا 15 توتستسميع ‏ بزو 
عط عساادع ناوعلامز 10 70:15 عأدعدمء5 عمذنزلناد دوع ألتطد للانمطد 
ما عأمقهم حدما امعصسع ممم 2 تسمتاهاءىمععاما 6ه جعلدم لمد كدمتامعء حدم 
حا .ععلعاعم ممه لهاع50 10 ععسفمسمكتعم لأهمهكمعم ددم ,عدهمدا 
مه 0 ععمع لمعم [75002عم 2 1021 بعكتااأعتماد وععل 0] ععواسسد 

ممكتعتاىك لتدعع 11 سه عتنطادىع)1! 01 ممتسناتاكما 


حوناعن ماكودمءء2] م0 ما لاللداععميء ,كع سنال 2162[ كتلط صا ركع ج110 
ممتلمع؟ لعادعوعءم لمة إوعتدكاد ومتلدعء: كتط لعتعللج ععللدت (1982) 
ذناملكة]تاأناطد عمقعلمء ‏ باع عامستصمعاعلم1 صهة 25 عكار 
لاا ألاناعة أكتده1أعتسأكدمععء0 01 لصتا ك©طا ,لإآكبده1اط0) .كمه لماءىم عاص 
مممنا عماتتدعل 01 عد5ل رم عاص أوللدستاعدماد ععتاعدء وخرء 1لنن) لعستدممعلس 
.عامطنت د كه ععتطديع)1! عمتنزأتعلصن ك5علهء 0ه كسمتامع كمم 01 عاو ود 2 
هك جهنمم ععاللنن" ,كستدايت طعائعآ 5ه 3200 ,لقم )1 35 أقطا ع 
علا تكاءعءز10م لممامعصء [مصمء كه ممتاعدةأكممععل لمة ممكتلدست6عتماد 
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.5ةكزأقسة أكتاة سأع ساك مذ كتدءع!1” بمومعائا 


اعنع! وععل عطا ده عسصتلدعء لصة أعنع1 ععدكعيد عطا مه عمتلمعع مع جاعط 
.(251-252 طعااعآ) 


'أه جدعل1 له كعتتاع1؟ 20م عطا 2ه ممتاأهامعوععم حلط سم أتدموم 
اذا ناعنماد عطا 01 ممتندووطداء كتلط لمد 5اؤ5ذ[هكتاعنمادك سفعم مستا 
دنه ل افصه أذتلدناءتصاك 10 صمتأناتطضاصمء ستهجر 5أدعامطء5 أرعطم1 ,معطا 
:عوط لعاععىك كاسمتاكمم عتادالقصصه؟ عطا عللاوددتل ما أمسمسعاج كلط كدب 
امتاصععقكء؟ لمة عتأعصساحم عطا لوتاطهاىء م لصه ذاأكتلدساعتصاد تزامدء 
لصة نتمعطا 1 تدتعا ! :عوط أمساءدء 1 ع1 ولط هآ .عدتنامع15ل 01 متهم 
عا 'أن دععماه عععطا لع 1تامعل: دوعامطءك (1985) طكتاعمظ 1ه عمسنتطعدع1 
مدالصنعمن عتغطا ص لعلاعطدا عط طعنطه امع ممع )ا 2 طتلتب ععامدامعم 
.(258 طعاك.1) "سكاعناتن" لصه ."ممتأماءممعامصا" ."عمتلدء؟" :كد كعمهاد 
عط مه ازاعععها اءرعا وله امعدمعامتععل عط دعنحاملكمة وستلوعءء عانطللا 
ناو ظرمت نل طالب لعمععدمه ذز "ممتتماءوم عام" ,اعبع1 كناماءكممعصنا 
:إن عناوناك د كلتفاص "دمداعناتن" ,إالهمدط .مستصدعم عطا أله عمذااء حدصت 
عدالنعل اه مدععمهم غطا ممتكلهم خنطا ,كعصعط) لم كعلم 60) ععصهاوزوعع 
تنام ناكم ملالوقدم 2 )امم بعتتالع70م علاتاع2 مه كاعدء) طكليا 

.(258-259 طعااع.]) 


عط لعاتت تل .عصف تعصصةق عطا بمدانعتاعهم ,كاكتلدناعيماد ععندا .خبسط]1 
لعاصعتره -- مملوعع د ها لعاصعتره - اععا ه حدم لذتلهنأءتصاد "01 عدكبتامء 
ان علصتط منم مم صعفطاءط بيمتطىكسجييسمتاكتل جعلزوء1 ./إاتاتاعة لمعناتن 
ث1 50م عمتلدت" عطا عمتمتاانه بإديط كلطا صذ همه كرتعلمعر 
عدطمتاح حصو لمة جعلم عط "أه ععمهارومصط!ا عط لعد5دعماد كاذ ذلوستاعتصاد 
احنا ن انام عممتارعء حدصي لصح دعلم طعدد عمتتتفط نزط نإلم0 .عمتلمعء 1ه 
عدن مص لعموة خنطا صل أطملصدأكعلمن لص علطمعطمتععل لعمعلمعم عط 
دز علق لمة خدمتامء نتمم 'أه لإلنتاك عطا عامدصمعم ما ععمم عممل كقط 

اأن© ممطتحده1. مقطا دعتلساك لإمدمع نا 


دنط صل لعمن ععلاب© .لإعهاممتصصع) 5بعاقصمط) «مصن عم اتحدءر] 
علا طتعوعل ما "عع معاعم حدم ممع انا" صمعا عطا ك5عناع50 أكتلوساعيساد 
آن عاطج عط 0) لمج عمسامعان! كه كاءرء) لمعم م1 درعلمعم 01 لإاأتالطة 
امن لانامطة خعتاعمم أ5تأدكنأعتصاك .ستط عه .معطا ععلدز مه أععمعاما 
عط طائد ولمه غسط طعبدك كد صمأماعءومعامة طلتم لعمععمم عط 
علعوك ععطاه صآ ممتأماءومعاصط أقط) 5ع تأععلصن أغقط) ععمعغعمصسمء 


أعدناه لا 1ه 1 9 (4) معطصسسل؟ -15 لا -لممسس1 ./ا1لان] وناءعمدصسية2] 


ععمر .5روووعءع0ع2م كتلط علتاصن ختحظ .دعلبم هده أهصمه]كمععا عستحراممة 
أءاعا عطا مد كه [أعلت كد جع20ع؟ عطا صا أمعرعام1 لع املد 


تلطه ذننان1] علالأوستهم عطا روستلدع: 01 أع2200 5'ععصلءط مآ 


أوعل1 ج - [إوع, 2< - 171111121 2 لب 11312101 لل رن اناه 
كعلدء ةا علمع1 


عنة كتعطاه عط علتطط لمساءتعندتاءت 15 "7ع0ده: لدع" عطا رعوجتامه 01 
0 كلرممدعتترم "جع0مع: لدعل1" و'ععصلط ,لاالدناءعة .(112) لمباعدء)-رعاصا 
.كاان! خكرعا عطا لصهاذتعلصن 5معلهع طخمط :"رعلمعرعمدد" 5ع معنة11] 
غطا عاتطيه علرونط عطا عومتلدة لاالقباعة - :ه عطا وز "رعللمعءم لمع" عط 
تا ها ااعقصتط و5علاعتاغط «مطابج عطا عمن عطا 15 . "جعلدعم [هحسائزتب" 

.ع صنووععل20 


وععصلرط للدنعء0 01 عتاأكتعاأعدمقكء كممتأعبللعء عتدوطعع[ج عطا عستاءءرع]1 
200 مله مهم 01 «امتاكعننو عطا لعذالاع2 بتقستقطن) عتامصزء5 ,لمطاعدر 
مهمع دتل مس101101 عط اتيت رن عممدهء 


أدعجاص لع نامآ ىج (ععادسد )لج -(:3:120[)صطالء نأو اجادء ]1 


علدع1 أعلمع1 #مطاسسة «#مطاتاج 


وطنط لهنل11زلصة عسماكتط لمناعدج عطا 15 "رمطاسج لدعم" عط عاتطتلا 
عسمتمعلامع عطا ذؤذ "تمطاتتج لعتامصسة" عطةا باءاع)ا عطا لععنلممم 
"رعلدع؟ لدءء" عطا ,لزاعةا نسدد .عامطت د كه علوم عطا 01 د5دعمكتاماءعقممء 
-1121) تنهآناء1أتقم 2 غ2 أءت) عط عسمتلدعءء عط م6 كمعمجهم جل عده عطا 15 
غطا طام8 .أءاعا عطا كه ععلدعء لدعل1 عطا 15 "تعلدعء7 لعتبرصسة" عطا علتطه 
كاعناكم0 لإتفصاعهممز عع "رعل2ع: لعتامسة" عطا لصة "#مطابج لعتامصسة" 

.86-89 مممع1 - ممسستخل) 


كه ععاأعمتفطء له15[هنمععهمء عطلزا كفسضء) لصد ورمءط علتلمتآ 
1020105 35 15عأعدمقدكء 101 لعناع35 ممساقطن) بأسماعج 02 «متأعصتط 
لعداذى تناع سنتاكتل ممصستفقطن) ,عدممصسعطات .كائهها عمتلتطج طتتكد ,دعماعط 
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-كذك زلهسة أكتلة: ساأعتصاد مز كارء1 بورويء انا 


لعاناط هلاه دلإدبطلج عط أمم لععم لمد عاطمعع مقطءعام1 بزاكممودعععم عرممم 
221512111 صا علتعسضامء دعصاأعصرهد تزعطا طعدمطالج أمععة عصده عطا 160 
.5اءاع] 


أدعناك .كاذ لهاع نماك 01 «متنتدوعمعع ععندا! عطا 01 أمع علج عط 5لا 
لعادع له - امع عطا دمم؟ لعتع تال [المتأمماوطتد مععءط كقط دمتأمعلاج 
لعامعمه - اععلمع؟ 2 10 كأذتلةساعتاد تإاأعدء عطا 0 طعدم رمه 
204 حقم عده كعطايد8ظ ععلدا عطا لصة عتاعمء) 160 .لكتلهساع ساد 
تعطها! .ععموط ل1دعء ب,مقمافط0 عتاممرزعء5ك .عمرع نوكنس أعمطء تكح 
اقطئكا .5تعغطاه أمعلاع5 عدمصة .عع [لن0) سعمطتدده3 لصهة ردعامطء85 
خاد تامعن اعنناد تإأعدء 01 منامعع ععطاه عطا مده مداممع خنطا كعطكتسعستاأكتل 
ذا معطمدةا! إأعدء لصة .مهذوطم 121 .100020107 ,كقصماء2 ,ممم 5ه طاعيد 
عط طاائط أكمعاصمء صا معلدع2 عطا لمة عمتلدعم مز أذعععاما بعادعيع عطا 
'أه مهتت تعمعع اكب عغطا لاط تمعأكلزك لصة أءاعا ما معلاع ممتأمعكج بعأمعريع 

.كا5 لهك ناأعتماد 


.لعلسقطمعئكء 15 108 ؤأدلإاهصة ممتصهوطمعلد[ لعدتع تاي عسعاد ك1 
أت الناكانام كا مز أجرعا 2 01 كاأععمكة ال 01 اأمعصادععا عتمسمتستكتلما 
دآ ماعتع! عتاكتساعصنا كنامامة/ عطا مه أكق“ادمهء لصة دصددتاءلهصدم 
عطا لعازومم عع11121 .لمعا عطا مد كعاتلمسوطة عطا 102 “استامععة 
لعددء055م ‏ وطنها أعناتاكممء ‏ لإتممتعمم1 صد ‏ --- "تعلمعميعمنةو" 
دده لعاكاكما 131120625 .م150ل0ج هآ .(197) ععلعادمها عتلعمماء ناعم 
غطا نه عكصمموعء «علمعءم ده لعكدط بمكتعتاي 2 02 للاتؤووعععم عطا 
امتح لعندء201:0 وكلج علط .دعلمعء عاتاتكمعد 01 كمملأعدعءم لعصصماما 
كن لكل تالى أؤ5للهتتاعنساك ما اءإعاصمء [أمعتوماكتط ع10 غ201 أصدعز]تصعاد 

.لحسل 1 6تلص] [ه عستلدع؟ عدمككء ما ععمهماءهمم مما عسل وساتلازع كد أاع 


لصتط هن مماععل ما لعتا ععصوط للومع0 ,كاأذتله 1 أعتصاد لإأعدء كاعرع) علن] 
غطا ه11 اتلنامعع2 10 لقتلتصسدعع ‏ 2[1م1020ره]كصدها-ء107ل2رعمعع 01 
تلتقحم 5ذآ] .عالتوسهم 01 كتاكتمقطععم لصة كامعجمعاء أهمملتهسهم 
د عصتطعتاطهاوع 9ط نزعه]مت2عتهه 01 ععمعء؟ 2 وماأعلاع0 م1 كدنه مرععمرمء 
ما عاك عط عاطهدء لأدامنت طعتطت عتالهسهم 01 كعلدم 04 اعد عاتم 
عا وعلطممء ععمنعمها 2 01 تفستصدمع عط 25 أكناز 5)02125 نلعم ع05م ممه 
اغصئئط! لعوااعل عط .نزاعصتلىمعءء4 .ذعءمعامعد ناعم ع05م0امه 10 عع ارد 
دط لمعملمدم عط لأنمء د5ععمعنوء 5‏ عم طاعتطم حدم كع لللمسمم 
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اعحدده لا واه 1 9 (4) ععطدمنل< -15 لا للقصيه1 ./االانا دنءكدم 122 


ا لع521قه 15 ]ا دعدصتا 1ه معطصسه عطا لمة ماك عطا صذ كتتاععه غمعتي 
.(46 مقصع؟ا! - دسمحسست] عهد) )برعا علا 


إنمدمع7ء015 01 د5عم/ متهد عطا كمتهايت لصد كعللتامعل1 عاعمع0 
"داوم لهمة'" تغط كالدء لصة ععل2ه0 - دعا لمح عع050 - ماد معء طحعط 
عد انحاهلقطاوعع10 ..1) "وزومعامم" لصه (ممتاعءمدمماء2 عه عاعدططكد!؟ .1.6) 
عنامعء1[م2م عه عتأمعلهمة كه كامعتك و5ءطقعوعل ع11 .(مملندمتعناصة 01 
عله عط لصة 'جدماد عطا مز كمعم مقط أغمعتكء مد ععلعه عطا مه عستلمعمعل 
00 عطا مذ عقعممة ء رط بة كامعنك 11 .هزعا عطا مز دتدعمم3 )1 طعتطت صا 
ضغط) طمدءء ععل01 عطا صا عدعممة لإعطا ]1 .عتامعلهمة 15 "2" معطا د نك رط 
ولا كمتعء015 عأأاعمع0 ممتادسيل عمتلمدعء1 .عتأمعامءم عط لأنوبر "ع" 
ذا ممتامواءعع4 .«متنوععاءععل لمعه سماد [عععة تععصفطك 01 كمره1 
اهم عنصه! 2 م1 انعا عطا 01 امعصووء؟5 أرزمطد 2 عمتاميعل نز لععن00م 
ادتدموعة عده! 2 عمتامنعل نزط لععملمعم 15 ممنهرعاءءء10 .تماد عط 01 
ذعع 6001م (ممتككتصره ع0) كتومة211] . بكوماك عطا 01 2100عم أتمطة 2 م1 همدع 01 
<ز50 ها كلصومدععرهء ععدمة لقناءاعا مجع عمعطنت برلععءم5 تسنامستدهم عطا 

لمعتال 'لزماد 


خنطا أمعنا ما عنألن )5م عطا ومقطيعم 15 عتاعمء0 ,لإعمعموعءط +10 دم 
تغط لمة كامءك ماد مععضلاءعط كمملعواعم - ممتاتاعمع1 .عناووز 
ومتتدسدل! (1) : قمصه؟ عمتو1اه1 غطا ععلما ممه )ءدء) عطا مذ ممتأمسهم 
د لعدعم مقط أقطنتا 1105 م عمتأدهتهم (2) رععمه لعمعممقط أقطبد ععمه 
31211 (4) لصة ,ععمه لعمسعم مقط أهطلزا كعتستنا م عسمتأوسهقم (3) روعدتا 

.(14-116! عكتنامءذز0] ع نالأ سدل8) دعدطتا م لعمعم مقط أقططر عصنا عمه 


حت تتاعط كدعطكششع صتاك1ل عتأعمء) عءزه/ لمة مم7 م1 لجدعء طاتتلا 
غطا عمتلدءءط خنطا ,"ععزم/" لصه "ممامجتلمعه)" عه "علتاععم ديعم" 
20213161 أن اتن نتوع/ 2 صا لصح كلفط صذ بعل" - 01 - أملمم 01 رمتأدعيان 
(رهااعة عطا دوععو مطبب) "ع حتاععمدوعم" وعم تاعط مهتاعستاكال كعنطا ,لععلم1 
11 72056 5ع 1ع 15 (ع الله مهم عطا كلدعم مطبد) "م016" له 
مققةع! - ممصسن1 طاتسملطك كف .دعتاء0م علالأهههم 10 ممأباطتضادمء 
عم أاعمدتل 01 ععقاصة 206 أدععع غطا كقط أسعمستمععا و عااعمء0" :مع تحرعوطه 
معاله طعنططت ومتكلفسهه سج علاتأععمكيعم معءبلاعط ومتاكتكممء عط 
قأصفط]1 .(71) "لعكنا ععة كططعا عداتساك 2ه لاعلا 01 أسلمم معطتتا 5تدععه 
20 256 100أهد1لدءع10 320 232120100 رعماءع5 لصة عستلدعم5 ,عتأعدمء0 100 
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3515[هسة أكتلة ىناع تسضاك صذ كاءاء 1 وسوعوءانآ 


3 5ع تأاصعل1 عأأعمع0 ر(ءكتتامع15ل 2 سد ماك أتقطا 1ه ممتكلمتمعدعءم عط) 
-101ههمقه لمة بعاعع8 ,"ععتمائتط" :عكتدامعكتل عتكتأدسهم 01 كاعنع[1 
.لاله /الأععمدع؟ "ممتأوصفط" لمة "ادع" ,"وماد" 10 لمممدعمه عدعط 1 
مه اءاعا غطا صصم5 لعاأعدتارطة كاصعبك عطا د5عتهموزوعل ‏ "رمك" 
عه معاممه عط كز "غ1" ععلمه لأمعتعه1مدمعك عتعطا مد لعاصعدعمم 
تنعط عو لدعء عن أقطب 15 غ1 .عستلاعا طتتب لعمععمم عدعنامعءكتل معام 
اعد عط كز "ممتأومدل؟!" .ععلمه لمعاعه[مممعطء كاز ما لإلتتدددوعععم أمم لمة 
أحصمتء1! 2 دعتامصمذ غ1 .عا عطا عمتاتحم عه عمللمءم5 01 و5دعءم2م 01 
15 )ا .نا لمصساك .ععندسهم لمدصمتاء1؟ 2 م1 علالأدكعمهم 2 عستا لدمكمدها عمتمسهم 
صوتاعمتاوتل 5عتامء العامعوعمم 15 وماد عطا. طاعتطيد مذ بإديد عط 
موتددن؟] عغطا ما عفاتصساك لالطعنام 15 "إرء)" لمة "ماد" مععبواعم 
امام اسه رمات عه .أعجسزك لصة خلنطدع معءطاعط «متاعستاكتل 'كادللقصمه] 
دز معدعمء لال نزلمه عط .مكتعنايى لهصهئلدعا ممعضعهصة - ماعمة ما 
منج "امام" مد "ملك" طامط كاأذتلقصمه؟ عطا +10 كوعمعطت أهطا 
دز "ادع" عطا يممتأعمعاوطة صة كز "ماد" نزآصه عأأعمء0 106 ,كمه 1)أعدعاوطج 

.ع38م عطا ده كلجمنا عطا بادعم 


مناع ده .علتلمععهم 01 كممتكمعء صتل عععطا عدعطا كمالك نامعل مره5 غتدمم 
أن دهتأدتممعءه أدرممعا عطا مآ دعترممعلهه أمعع]تل عععطا دعدكتهءدكتل 
201 متنا لمة لإعمعبوء؟ لصة ,ممتتدعييل ,تعلده : لإأعصهم ,اكع عط 
"عوده)" ععلصنا ."ععزونا" لصد "لهم" طاتم لعمرععممه د5عترمععاةه 
لمة "نصماد" وعءشاعط كدمتاداء لدبممصعا عطا درعلأاكممهء عناعمء6© 
عط طاتط لعععمم ذز ععل01 . لإعمعناوعم؟ لسة ,وممتتهسسل ,تعلعه "ابرع" 
دز طعتطه ."ماد" عط صل كامعبك 01 ععلىه عطا مععمبجاعط ممتنواعر 
امس لعمم لاعنطبت ماعرع) عطا ص كامعنك 1ه ععلعه عط لسة ,لدعتعه1مصمعطء 
خدعع) مذ "بمعطنه" ممتاأوعنان عطا ععندكصة للنامك )1 ,كلم ععطاه سآ .عط 
نك عاقها .صغطا .معالج .عجماعءط عه .عاء ,لعلطا ,لسصمععد ,اوم " علز1 
عط ص متصعت 1ه ممتامسسل غطا عع شاعط مملخماءع عغطا كممععممء مملكهتياد] 
عغطا) تخخصة لأنامئت )[ .تمعغطا عتدعهم 0غ مععله) عصنا عط مد ضرماد 
رهطا _كتوعلز كطاصممم .دلاهل .كتتامط 01 كصمعا مز "ت8م10 صمط" ممتادعين 
صقطا تععدم1 عه ععترمطد عط لإقدم عده لاط مععلها عدصنا عط1 .عاء ,لا 1أنا ع 
لعنطا ع1 عقلتمئ بواعتمسلءاموممة عه ,تعطاه عط نإ مععلها أهطا 
مد ذعصمنا أن ععطسسم عطا مع جاعط متطكدمتاداء؟ عطا كمرععمم زرمععند 
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أعدناه ل د11 9 (4) ععتصسسل؟ -5 1 لا -لهدعيس1 ./1ل(نا 5ناءكددمة12 


عا دعا الاصا )1 11 علستاكصمك مقطا عط 2 عمتمدعحم كاز أعتساكدمء ما رعلمعر 
.أمدماءتأعدم علاتاع3 مدا عط لصة صا صأمز 16 رعلمع1 


5! اءاعا عتأكزلمع: عطا .ع1 باءاعا عزومقكءت عطا بعالا خنطا 01 غطعنا عط مآ 
أناأعستمهعم أمعععغطم بعاعصاك 2 أءزعا عط صدمط أعع مق عبر زعاطدلمع 
ما 5رعلت2ع؟ كأ دعاالاما )] .معااتم عط 10 امد 15 أاعا مرعلممم عط1 .معاوزو 
ع3 أقطا دعمتصمعمم 01 ممتاأعدلمجم عطا مد ممنادمتعتاعدم علاتاعة مه 
عغطا مقطا معطاقء باتلدهسسام 2 15 الددوعم عط1” .عاطتاستمطوعمة مه عاتصكم1 
بره بارعا علاأوتلدءع عتومماء لعم1لدء - 50 عطا ها كعمتصدعم 01 سمتاأماتسنا 
عمالا0ط2 كهللا عط اتح ركاءدعء) 'صوععا1! 10 طعدمعمم2 كنطا عستتدء20060 
:0 172[11597ا]أعناماد - )05م 01 أقطا 10 2موتلدستاعتماد 4ه مملمدعع عط 
أ15أ2ناأعنماد كنط 01 كجعلمء لعاعتناوعع عغطا جمم2 ,ممتاأعيسادممععل 
ذدء الم كاز طاتيلا ممتاعتماكممءء0 01 عممج ععع5 عطا 10 طاعدمرممة 
عمامتدمعلصنا لاالمباعج كدت دعطامتدظ ,اأععلاء هآ .دعستمدعدم عمتعء يل 

.لاأكدامرمطد1 50 عمتادء200 معءط لهقط عط اعدمىممة2 أ5تلدمتأعتصاد عطا 


أذللةكنااعنا5 01 كاأمعموصيء أوعءط عطا 01 عمه 15 عناعمء لعدرعء0 
داعلة1! ادعتاعهوم عط لصد لدعتاءرمعطا عطا طامط ده تزع610لمطاعمم 
حلط مآ .عضماعط ]0ه ممتاتلهها لدعتدمدك عطا كد/؟ أصاوم عمتاأتهاد 5'علاعدء) 
عط دععهنا عط (1969) 11 د5ععتع11 لمة (1966) 1آ د5عمسع11 مذ وتدلالهسمة 
!0 كعتناع1! عطا 01 صمأمععمعم عطا هد لع كامتمة بوالعتاعة ‏ لأمعترمأعطر 
عط 10 متامطد معاله 15 طاأعععم؟ 01 عكتاو 2 ,لإالقساعةى .ءعا د صا لاعععمد 

.كاءتء] عددهد 01 عن اناعل لدتتاعتصاد لمادعء دمخلصية عط 


كاز 0) لعأانتطعاصمه كقط عرماعط: 01 لإلناد 5'عأعمء) ,لإللءغطداملصسل] 
عانطت واع200 لقصده] عستم ء15ل 01 بوه 2 25 عكنا 15 لصة لملزرعر 
ع 15 11 .500015 ]2[15:ناأعتصاد تعطاه مد كى .كاءزعءا /إموىع11[ عسمتاعرمععاصا 
11 ع2 ]2ط كممتالدمممه /تتقماط 220 تمعأاولزد 01 كممتامم 
ذ'1علمع] عطا صه كلمعمعل )ندع عطا طعصم مط 04 ععدححة 0كلة 15 عتأاعدعء 0 

.ه0ناء أمصمء 15 101 وااتتاعج 


تعلصن طكتاعصظ منص لعنداكمدتا كدت طاعنطه ,(1972) 111 ععدسع1ظ1 كتط مآ 
لصه دع اتامعل1 عناعمء) ,(1980) عكتتامو1015 عتتتدصداطظ علانا عطا 
107غهتهم 01 دعنوتصطءء) لهة كاأمعباتاكممه عتكدط عطا كعنداكدلا1 
دءء تاعط ممتاعستاكئتل كاكتلهددمه1 سقتدكد1 عط عمتمماء2ء10 .ععدامددال 
اع زنك لصة لاتلدعن صا لعأعهمء صععط عتكقط ل[نامكا غز كد بماد عطا) فلناطمر 
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.كذكدزلهسة أكذاة: تاعتساك سأ كاناء 1 بورع نا1 


اءاعا 2 01 عكمعد ععلقحم 10 أودمعناج 'كأوتلدستعتصاك عطا 10 كعدماءط د5علمء 
طاعتطللا «متأدمععاما سد رتعطاه طعدء طتتى كامعصمعاء 115 عمتاتدوعلمة رط 
.2100 تلمكتلهم لصة ععمعتعطم 05 5اع7200 كسامعة؟ 10 ملدعممة 


عتقط كاءاعا عاتأهسقم 01 ممتتقامعموءد 5'دعطامد8 0) كممتاءء زمه ععطاسد1 
:215 عمطت (1981) عع1.00 12210 نزط علهدم مععط 


لمكا ونطا عستنزاممة صذ عدتعة كدصع امم ععطاسسط؟ 10" 
العممعء؟5 عج 11 .ممتاءع؟ عتاكتلدءعء 16 طأعدممم2 01 
101021100ه1 01 كاتصنا أ22[1125م؟5 كا مكصز هزعا 2ج 
لهصهتاعصب؟ عمد طاعتطبص عومطا للتامعل1 عبر مل مط 
00 10 أخهط لصه راعيع1 عا لمهم عتموط عطا ده 


267 عقة اعتطنت (ناتره لهم عطا) كاتسن عومطا طاتد 


عند 10 ممتانااه5 2 عسنتلصة طلتت دعطاعدظ كأتلعي ععل1.0 ,رعنع م1[ 
لتناعنناك عطا 10 ومتأعدلمعام1" كنط مذ عمتاكععمند نإط كصمءاطمرم 
لع 1تؤمدكء عط صقء كاتصنا عكتأهسهم أمطا (1966) "ع حللدسدل8 04 5لولزلهمم 
عدماء عه معرره اتعاعدلح .(19) "ديعو تزلمندء" عه "تعاعنم" ععطااء كه 
العنوعءوطناك عط 101 عن معناوعكهمهء أععتتل 01 ععة أهقطا د5علالأد متهم 
ماع أله انامطاتت لعاأعاعل ع6 أمصمق لصة ع تحتتدهتهم عط 1ه اساعصرمماءمرع0 
عطا نا 1ل؟؟ طعتطبت ذرع111 ععة ,لمدعاصمء عط ره ,ؤرع1925ها02) .نزرماد عطا 
الامطكانت لعاعاعل عط صدقه لضة كاتصتد تعاعينم عطا معءحاءعط ععدومد 

.انهه عطا عستاعع كه رالمتأصمماوطند 


صا .لإأمعتته لصه لإلتعلدء :كلمتا ميا مكصد كاءاء) 0ع110ل دوعطامدظ 
علتانا ل صقء لصة علل1 لعععلمع: ذز معلدع: عطا ملعنوعة عط باءاءا (1روعلمء1 
لصقط ععغطاه عطا ده رامعا بإأرعاممم 2 صآ .أءعا عطا أععزعم +0 اأمعععة مقطا 
معاله 5 )عا لإابعلدء؟ عط .علقم 10 عمأناطتماصمء 2 كقط ععلمع عط 
عط ععلمة؟ أمطا كلتداعل 2ه آلدط 15 لهد ععمتعمدا عأمستك صذ معااترد 
عطا وعع02؟ بأكمعاصم نط رامعا إاوعالم عط]' .تعتسسكمم عتكتلومدم 2 ععلمعء1 
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اعكناه لا 11د 11 999 (4) معطصسلة -15 لا -لمدعباه1 ./01[11] 5ناعمدهم د12 


عط 7201105 علم0 كتلط .علمت عتصيعءد عطا عه ,عكتأهامصدمه عط1 (3) 
5عتتااهء1 علاسقدمعد اعم لام 0غ مصنط عأطممء طاعتطه 5[علمم طتتد ععلمعر 
]0 وماككناءوزل 5'دعطائد8 .وءعأعدمفطك عمتاعل ما لعندلتمستوكج عط صق أهطا 
اعنطلل عمعيال عمتلدعء 01 /بجاالاتاع عطا مه غطونا كلعطد علمه كتطا 
0 كه 50 لعاءرم عاص لسة لعستطصصم ععة كعدمعطا لسة كلتفاعل كتامتهة؟ 
عدانعتاعدم 2 لسنامعة دع 7اأعفصوعطأ عء2تصمعءه نرعطا معطس وعأعدمقط عمعل 
5 )1 تعدصهم 10 عاأععنتتاد 10 15 لدع 10" :)1 أنام كعطامد8 على .عتمم ععممرم 
"5225101122108 عتأممميع5 2 معتعلصنا أجزع) عطا 01 كععمعامعد ععلهدم 16 


مل كلء و عند وعلدعء عطا معطت ,كلجمت وعطاه هآ .(236 : ععللد0 ست .غمن) 
ذا اماعمممك هج لمة لعطكتاطمايء ذز ستعكهم 2 كعدمعطا 01 كعلع5 2 عمتسهم 
عه 


11ه3! عله 5لطا ععلمنا .عله لقتامعوعاعءء عطا عه ,لدستطليت عطآ1 (4) 
لت عاهلاها وعنالد/ لصة كن0 تامع كم رععولع انتامص!]! 01 «معأاولزد عطا 5مناممع 
»عا 2 بوط 


حفعل1 ءه معل! عطا م) د5عاء وستلدعط كنط] .علمء عتامطسررد عط1 (5) 
ذا عللهن خلط) ."عماكمسد5" م[ .لعأعتساكئمم ذ5ذ علروبت عطا طاعتطيج لستامعة 
نذا اليك ته عسساهم معء ماعط دأاكعطاتاصة أهععع عطا طلتج لعمتععدمء 

.لعاءعصصةع لإالهء1امطدويزاد عط 0 ل1دد عمد كامععصمء طعن5 .طتمعل لمهة 


خنطا أنمطة علهدم وععط عنتقط كدسوزع لعي لسة كممتاعءزطه كتاماعة7؟1 
أفصوجعم 100 .لبممفغاطعد 00 ومستطاعصره؟ ؤز عمعط]" .وعلمه 2ه ممتاءعاعءد 
دعامطعك ‏ أبمعطنخ] دعاتري " ,لمطاعص كنط) تمطح عتتدرعم :101059 100 سه 
دز دعلمن عط 1ه ذناهاد أعديء عطا " أهطا كعدوكة دهىاعدل لتهدصمع.1 .(155) 
:0اة] غط) " أهطا وعلتدحعء مكلج ععللنن) سمطاحصول .(154) " عمعاعمت جع 
.(203) "أمعك 1 لبو عو علالأكنتقطت دعءد أمم 0ل 5/7 صل لع ئغد[هدا1 دعلم 
كد طتمدظ أععك؟ ما عملفاكتط دع آنه )1 ركممتاأتتده دعامطء5 كه أداخ 
لمة ددعم ماتطيح 5'كدعطامد8ظ 01 عكتتوءءط أكتاز لصقط 01 أتده لمطاعدم 
أن أعناع! عطا عمتقادء 10 كون علاناعء طه و'عطعة .(155) "ودوعصامداكده 
"أ خامعجمعكء لصه كلدتعغهمم عطا طاتبت ومتهيع 10 عصرم 10 كه 50 5زأولزلهصة 
تا نمدم ]0 ممتوانائل لهده)تلدعا عطا 22055 عستتانت لإ6 كاكزء) لقتاعج 
250 كدت ه11 .عتمغطا 2020 ,عصتناءد ,تعاأعممقطء ,امام ,تماد ملمذ كاعرع) 
لاا اامتتاسحد عط عه؟ سمتتدءلتدكداء 01 علأمتعستيم 2 غناه علرمى م1 عمتها 
أن عدنا و'وعطاعمد8 بلعء120 .طاتم لعتممطممف دتروعلد 5ز عمه كامام 1ه 
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كن ةزلهسة أكتلة :ساع تساك صذ كادء 1 بصسووءائية 


1011 8212225 01 202137515 علالكمعاءء مد ع0همم كوعطاعوظ (1970) 5/7 سآ 
.للتمعط) أكتلدمتاعتماد مد عكتعمعيه لمعتاعهوم د كد "عمتكدمد "5‏ تززماد 
لالاعدم ك8 )1 ,"5ل ونزلهصة لمدطءعه)" علرمت ختط لعللهه وعطامدظ طعدامطا1م4 
كدت 5عطامتدظ ,لإالقداعة أكتلهعساعتصاك-6دمم تزلائتدم لصة أدتلدستاعتماد 
.عنتأعهىم لمة معطا أ5تلدساعيساك عمتاءء اطند لمة عمتأعمد كلد طامط 
مذ لعممععدم ععد عن أقطا أععمكة غ115[دكتأعتحتاك عطا طتات 15 11 ,ععموع ج110 
.ع 2هم كنطا 

أز02[1ه 5اا ماصز اماع عطا ع10تل 10 15 عمتلدعءء 01 0صطاعمم 5'دعطاعدظ 
اقستسصتم عطا كز "عتعرع1" ى ."دعلءه1" كللدء عط طاعتطتت كاتهتب لقممتاعصسظ 
ء؟تععم؟ 2 ومتتتقط كد 15012160 جرع عطا 04 طعاعماد 2 ,عومتلمعء 01 انمتا 
مدعا 01 وعطعاعماد عمعناهططواعم 01 أقطا دده أغمعىعء12ل ممتأعصط 
01 كاتصنا-عسمتصدعم 561 متمد بماد أرمطد «'عمعلد8 5عل1اتل د5عطاعتدظ 
أطع ددع 2201 2 5ع ا[متكمز مد كدعصة! لإللدعتكةط 15 أمعصيء 07م 1115 .وعكعء1 
10 وع2تصعمعع: عآ1 .)1 لاط لععام/تصة 170110 عطا 10 تاه باءاع) عطا مم1 
11 01 أععم5ة أصدع 6 تمعاد رعتك طعنتطنت أكمتدعة أناعا عطا ص و00 ععأمدمر 
:0 رعله0ت عتاأععتدمهم عط (1) تعد 5ع0م0ته ع0 ع1 .لعععلتاكمم عط مد 
:0 امتاعة لارعلء ذ5كناكن015 صق علا ,رعلمه كتطا جعل0ملآ .كممتاعج 04 علمء 
5ع لعنالوء5 منص عاطتوتالل ذز علاتلوسقم عغطا كتنتط] .ندماد 2 مز أمعي 
عغطا كمرعتتوع عله كنط1 .لدع عط غه لعاع معدم عط 10 لعدعمه ععه اعتطى 
,لإعهامممعطكء 2ه د5عامتعمكهم عط1 .)مام عط 1ه «متاعتساكدمه 5رعلمعر 
أكمتدع2 5اع200 لممتتهه كه لعكن عط صف تتزاأتنوتادمء لسة ,زتلهكنيى 
15 عله0ء عاأععتدمعم عط العاعرميعاصة عط مسد كتمءعك عطا اعتطت 
05 عكمعمكناك طتتت لاعمتععمم ذ5ز غز أقطا عكصعد عطا مذ عحتاعءمدوميم 
دعمصفط لاتت أقطه ععلدم؟ ععمعتلبيه غطا دعلهمم غقطم +0 واتومتهنت 
تا 


كه وعلعد 2 5ع1أ0/مز )1] .دءأججتام 04 عله 08 ,علم عتأناعسمعصمعغط عط1 (2) 
5 2ع تل هد كنتط؟" .كمهتأت501 لهة كقتؤتلء ,5ع تاكصة لقة كدمتاأوعنان 
عغطا بعتم معبدظ العتتاموعم [الفصة لمه يلع تزداعل ,160زومم ,ل15012)6 
لمتاه كد كاعج لع:5017 15 2تمعتصء مذ تحط مما 0 ععلدع؟ عطاؤه عمتوعل 
هذ رعلاتاععمدمماء؟ ,أكمعاصمه لاط ركز علمه كتط1 .عأمتعمم لمسساعتماو 01 
له05م0:م قتسمعتمء عدرمد 01 صمتاتأهد عطا طلم دلدع0 )1 أقطا عكمءد عط 

جع عطا مز معناممدء 
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أعدناه لا 11د 1 9 (4) ععطصسسل! -15/ا ادهل ./11لزن] وتاءعوةدم 123 


عطا عاتطنر سمدم 01 صاعتده كبامصمطتطءمامة كعتمعل عتدم لدمعءدة عطا 
1 كصصعة11ة عده 0سمععو 


5اكلالهصة غ2[15كنأعتماك 10 «متأناط هتامم 5أذكتتدماك -أاعآ ,ع0 سعطامن]1 
دوتذكناء15ل وماموعع0؟ غطا مد لعمتهايت مءء6 بإلدعجاج كقط وتاعمم 
01 5اولالقصة 210555ك-الاع.آ لصة كمهدطمل12 طلا كلمعل طاعتطب 
تاعدهئممة كتط صذ طاوط أخقطا أطنامل مم 15 عتعغط] .”فك دعرة“ 'ععتداعلسد8 
لععتعنا !لها كهة/ا ووناماك-الاع.آ ,لتتاعمم 01 5أدلإلهصة كتط ص لسة طاتزم 16 
حى .دهذوطم لد[ صمدوهخ]1 220 عكنا5ك5205 01 5علاكتتاعمنا أدكتأعتصماد عط زط 
لصح ك'دهدوطمءل12 ص لع20110م 15كلإلهمد 01 مستا عطا ,تعتامدء لاعممتامعمم 
:10 اعل5200 2 اعد كقط نقاعمم 5أعننهة[ءلنتد8ظ مه '(2ودء 161-51210555 

.15 5لالهصة أكتلةتتطاعتصاد 


كقط 5عناع0م ]12115 نأعتصاك طا عتتاع 11 207615121اهمه أوممم عطا ,م15 نز 
01 اأمعصممماعيعع0 عط ما لعاناطعاصمه كقط عطبر ردوعطاتدظ لمدام1 مععط 
امعط10 كى .ععمعلوععل 5ا1 10 010 عط كة طعتادم ك3 دموتلدمباعتساد 
؟ع1لنا عتامميعادلزكصنا لالامتامعووء صة 15 ع11" تصتط دعطتعوعل .وعامطءم 

.(148) "عتسأعبهاد وععلتادتل مط غكتله سناع تماد 2 ,مسعاولزد 5م10 مطد 


2 250 غناط 2)100رتمكهة 04 ععكتاهد 2 5ق لإلده 206 5ع تادندومنا عمتكلة1 
]5أأة كنا اع تماد عطا 19605 عطاصز لععقطه دعطاعد8ظ ,اعلمم لدعتع0010مطاعدم 
لض كتطا علاعتطعة 160 .ممسداعتاض 01 "عممعلءةو" 2 لمرسه؟ 0غ ممتاتطسة 
لإمدععان! لمدلتحتلمة 10 كامععمم عتأكتسومنا تامجه ما ل4عتنا و5عطامدظ 
عط 01 ومعأكام10 عطا عد عمت10110 .عامط/ة 2 كه ععتادع)1! لصه ىلرمب 
تمعاذلا؟ 2 25 علزم/ط بصمععانا عطا له ععلمم5ه 5عطامد8ظ ,5أكالهئتاعتماد زاجم 
طعن5 «عطامصة عمه مغ كمصمتداع؟ عتتعطا نإ لعمطعل عمد كامعمعاء عومطب 
تتأقتمع الدعدم عط ممه عتأقطعهاص زد غطا طامط جره مععد عط صق كمم لداع 
عه عنة عأمطت 2 ك2 ععبطدىء)1! لصة كاندءا لمدرع]1[ ,لااعوصتلريوءعءعةى .اعع[1 
د كه لعطاعدمعممة عط مق 7/0112 1211615 2 11 .كمعاد 01 بمعأولزد 2 كد 
وتط مذ 5ع00 وعطامد8 25 ,20216م20مم32 كعصرمءءط ]1 صغطا ممعلووع 
51 أهقطا 01 "ععاصعءء" عطا .10 1001 10 ,لإلعع 2خ ماعه1 01 كأونزلهلؤمة 
عطا عمستمسعأاعل ما وعطاعتدظ +10 15 ممعأاولزد تيع )11 2 عدولإآهصةه 160 
ه علقم 0 عمتطمرم ترعطا مط عءد لصة كامعدمعاء لمممتأعصظ لمستستدر 

.عأمطبت عاء اسم 
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.كنك زلهسة )25 تناع ساك صأ كاءرء1 مووءاش1 


نإ لعع01؟ مععط كقط 5تكلإلهصة دمتده065ع121 م1 ومتاءءزطه عداتصيزو م 
:ع20ع1 عطا لمه عققنعمة1! " (9دددء كتلط صذ ععابده1 ععع1306 
101 ,كممتاءء زطه كنط عمتستدامءت ععللكم ."73 أعصدهك 5أععدعمدع لهط5 
ذعتدعمدع5121 04 5اؤل[همد علتأذتنوسنا مياه كتلط كألتدمم 

.(122 - 79) .73 أعصصهك 


ده أخطعنا كلعطد معط ك'مه12105 أقطا ادامل مم كز عرعطا ,مم11 
عط لصة بصساعمم 1ه "وععص لدعتاعمم" عطا دع 2تكقطممع )1 .كعتاعمم ممعلمجر 
0 ومهتأمع اا عنده عساعدعل دعلتدعط كاءرعء) صععانا للد 014 "ودعمهضمدمم 11" 
اذ .ع0 دمعطامي1 .عممعى طعدعء مذ ممتأوساعتماد 2ه دع [متعمكم عطا 
مز وعدعطأناصة لصة ,5اء المكدم ,كممتاتاعمع؟ 01 ععصماءممحما عطا دعستاععلسصن 
؟تدماء 2 كأمطزمىم «متاهعتلدء 2 طعنك .لساعمم 01 ممتاأماءءرمعامذ عطا 
ذنطا عمتاه11أ1"0 .م0ت6هاء :معام تعطامنا؟ عع د2كتامعمء لإهمر لمة لإستاتحهد 
'أه كلصكا كنا0هدل؟ عطا ع#لإلهصد 10 0ع8كنا عند عل ر5لولزلدمد 04 لملا 
علدنا صده طعتطبت د5اعناع1 عتاكتمومةا عطا 211 جره كمعادم لسد دعترمععام 

5م10 امستطصرمء 1ه نوأعتهةن 2 صا مسعمم 012 كمعمماد علا 


أ عأ100 أعلط جح عنتقط كنا اع[ ,كعطاعدظ لصدام1 م1 زه عسالامم عرمزعظ 
-الاء.] غ10 .5ز5لإلهقمة )2[15كنأعيماد 0 ممتأباطتتاصم 5ككننهناذ - الاع] 
5]! طالاص عغطا انط علها عطا امم 15 5تولإلهصة 10 أتمب عطا ,ددنممناك 
و'مهء 16 كلدممدععرمه تإلطعنده: (ععمعامعد 2 بللضيكن) "عسعطائام" 
عطا طتتد عمتلمعل معط صذ لعاذعععاما ععده عه أمطللا ."ممتاعس؟" 
عطا صذ عمتاليا5ع؟ كممأتومممه لإتقصلط 01 عكن كتط 15 لمطاعمم ممتددنهماك 
اوتاه تناع بماد ععطاسط مز لمعادءء عصدععط لاعتطت نزع10متتمط مع هته 
ناعنك وع[اععلمهن طاعتطيط عسسأعتصماكد عغطا ,ذكنههماك تتاع[ +10 .ولو إلهمة 
أن علوم عمه عمتتداعسصمء ,لإعم[أمصستمط مدعا - عنده؟ 2 01 أهطا 15 طالاصر 
مز لعدوعومت عط صدء متصكصه لماع خنط] .عتعطاممة طلاط كعصمعط) لعدمممه 
0 5 © أهطت 8 0) 15 8) (آ : © :: ظنى :آعل20 عتامتدمعد عماينده1اه؟ عطا 
:ةأنحصه؟ عمتزه11أه؟ عطا 5ععنل20م عط بطاناحم كنامتلء0 عطا مذ كتط1 .(12 
لوواط 01 عمتادسعلصن عطا ما كز كممتتداءء ل100ط 01 عمتتهموعنه عطا 
عطا ما 15 لإسمطتطءماتتج عمدءيء 10 أمسمعلاج عط كد كصملنهاعم 
عندم اكع عطا 02 أتمنا اكع عط )1 م1 ومتلءععءعدد 6ه كنات اودوممصس1 
عطا يعومك ومع ععد كعنا متطكمكط! طعتطنت مذ كممتاهاءع ك5ع2تكمقطمصي 
ععه دعنا متطمصتط طعتطنط سمتنخداءع دعمتكقطمصء ,أكدستهمء نإ8 اتسنا لممععد 
أ0 اتصد 51 عط ,لإأع صنل سممدعم00) .عل اعتصدم عه علاع علد نزط لعنداماد 
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أءكناه لا 112150 9 (4) ءعطصسلة -15/ا -لمصسس1 ./11ل01] وباءكودمةد1 


5لدلالهصة ع5م1ء 2 دنه لععالتقطحطء 5تمطاتية عط ,تتدكدء أقطا صل ."عت [علتد8 
آه ذاعلاع! عطا ده دصدتاءالهكدم لصة أكماصم 014 كمعنهم عطا 0/1 
.00) .معطا بعرماعط: روعت أمقدوعء5د بعتقاصنزد رلإع10مطصتمم ,لزعه[مدمطم 
لصة .لاتدوع]1! ,لإطامدععهاط 1ه أععاوعم عطا 10 عتتطعنماد فتصماد لمصد 
مدتده5طملد[ 01 كتكةط غط1” .عخصممدع: 25ء20ع:2 عطا لصد ,تضصمائتط لدسطلته 
لعمقط - نزالدءعتاكنتوصة! 01 أء5 2 06 كأكتكممء دمعمم 2 أهطا 5ذ 5تدلزلهمة 
2 25 مكنا ع35 كعمتطا إصدللا .5ءع512:516 08 ركعكتاع تماد ,ىأرم تع صم 
د 1مععادء لدء21 سدع ,ممتكخداطماوتل عسترط: :ممتاأمعتصدعره 04 كتمهط 
امعتاصعل1 .دعكمعا لطعلا ,صسوتاءالدكدم عتاأعماملاة رعستاعتساد ععمعامعو 
10 0511100مم0 صن اعد لصة لعغد1501 ععة كاتصنا عداتستك .عاء ,دوعسسعصمطم 
مه لمة لعطوتاطهاوء عمد كمماأععصدمهء عدرمد انكمت ععطاه طاعمهء 
لصة لع12أنأن ع2 كم1110ىممم0 'لتفماظ .كععععصء ععلعىه [هممتاأمعتصدعءه 
سامعدمعاء لمعتضاعم نزووتل لصة لدع تناع سصلازد عتعطا معءجاعط ممتكمع) عطا 

-0511102م012ت عقتادء عط ذه كتكدط لدكتأعتماد عط دعل2011م 


21 01 505622201220105 1ناتكل:2222 كعتقتاككة 21(/515هة أكتلة5ناعنماد كتط1 
عكنا عأمحصة ذ5ععلهقحط 2150 غ1 ازع عط أنامطعنامعطا كاعندع! [إلد له كامعدمعاء 
لع1كة امم طعن؟ .ععزناعل لوكناعيصاد +122(0 2 35 ك5م05110مم0 لإمقصاط 01 
/11نا0 .عصتصتدع؟ /عصالناعكقم ,عهها نأرمطد ,لدعسام /كدتنعمزة 5د كلدم 
خنطا صا لصبوطة لماع تهمم /عمادع ,ممعادمم /مترعامة يصعنك /000 رتعصصا 
لمتأصعامم لقكناأعتضاد 5كاءدء) 2 ععلامءؤتل 10 15 دست ع1 .ممغاوزد عتالإلهصة 
لماصع ممصي عط أقطا لم1 دبتمطاته عط ,كتدنإلهصة عتعطا 2ه لمء عطا ىم 
ل216اء: غ20 15 أعدعا عط1 .عتعه! -علهم /نرا تلهدكمعد - علهصع]؟ 15 أمدعاصمء 

-اء1)5 مقطا ععطأه وستطالاصة 0 


لهزمت 001501 5'5كناناتعاك- ألاع.] لص ك'صووطمعلد1 .1ه طعاععلو علط علط1" 
عناعمم 01 5ز5 نإ لقصة ]2115 تنا أعنصاد 01 عأمصقءة مه ك3 معد لإهدم عاعتانة 
متقحط عومطنت طعدهوممة "01 لصتا نط 01 أصلمم عطا 15 أهطنت أدظ .كارع 
.5م10 زومممه لإتقصتط لصه كع ماع تلاك كامتعة؟ 01 عمتاكنا عطا كذ مرععممه 
مءء6 كقط «ممتاأوعنن كتط1 #ععصدءكتموتد عتنداعع عتعطا 2ه دوع 1لجمععر 
ععالن© سمطتهدم1 عستلساعمة دعتاتيى لدععيعو برط لععمعالقكء امد لعدتهر 
“تاعمم :63 :(5عقاءع 20‏ أؤتلهكناعيماك) . .عمعندكن18 اعقطعك18 لسد 

.(197 :عطاك 


كنك زاقهة أكنلمساعتصاك صذ كاردء1 وسومعائ1 


2 ..ع.! ,لأسعتاصف 01 عه بامملتساك 1ه 5ومتطكممتداء؟ ما عمتلرمعع2 علاممر 
أقطا لص مكل تزه علا .ددعء0هم أطعنامطا عتمزمماعمم جه عه عتتمطمماعم 
أدعءمطمماعدم ]0ه ممتاممتطصرمء 2 طعنامعطا علتمت كتط دع05م ممت معاترى 2 
.امقمتصملعهم معكله سعط 2ه عمه طتتد دعتوعندماد لمعتمرومماعم نمه 
05 ؟مطأمقاع ععطاكء لاإرماكلط لإاتورعانا صر غقطا د5عناوعد درموطمعلدل 
ءمطممقاعم عط بنط 6 عمتلومءعة .اممسمتسملع1م كدم /زمرزمماعمم 
/اتالإلماعمم عاتطبه بدسكتامطمميزك لصه دمذاءتاسدمممع مد كلصتامطة ككععمرم 

لمععا عنائتلدعء عطا صذ أسمستسرملعم 15 


عط 01 عقنلهم عط أنتمطة كأطواكما أمععع لمعلع جمعءل1 5مموطملول 
لإكأاء0م 01 عمقناع مدا عطا مععحاء6 ممتاعستاكتل عط لمد ددعءممم عنلتاهءعن 
؟علالت 2 ,ممتاأععاء5ه 06 عامتعمضم عطا عمتهه1ا70 .عومءم 4ه أهطا مد 
-5[/1012[/117 01 لالإصماقة كال كاءءزكع؟ لصة ,عأمصضمت ع1 ,لوم 2 كاععاعع 
00 12011 كعلامطم عمطابة عطا ,لاسوتادف غ0 كطلدم عطا عستجولاه1 
]0 أصلمم ما ,وتعاأعدميفط 0غ )10م دده ,تعطامصة 10 )عا عطا 6ه غمعصمعاء 
ع معدا لصة نز8 .عدصنا لصة ععهمك مد طاءه؟ لصة عأعدط رعاء روسمتماءد 0) ,برعا 
5 05م أهطا لاعلا لهمه0ئلهها عطا عومع لمك بعتا 5'مموطمعلول 
م005١‏ .عع دداعهدا لعأمع مهمه 15 'زماعمم عاتنطى رععمنعهدا لعدمملدسن 
عممط لإألدمءط عوصاعط كه 0علممعع: عط عععه10 20 هد روجاتمطد عط ,رصملاع2 
05ل )1 تمطمهاعت عستكنا 200105 ع205م كز كقطا 15 عه ع1 .ع اتأهمتو1 

10261012/1127 51138نا 25010 201 


0 021103 امتتصصممك لقطاىء/ 01 دمتدكنه15ل 5أمموط مله ,عنم تسعطاينط 
.1765538 .الاعاممه ,عودع2002 ,لإأعصهم باذ صل لعتتامكمز ورماعة1 عط 
لاط من معلها لإلامعنوع؟ وععط كقط ععووع:ل30 لصة .علمء بأعماممى 
خزد عطا أه سمنتادء تاصعل1 ذلنط ,مه06:ل20 سآ .كأكتلدك معاد تصممعاز[ 
.ءنالامد عطا علساعمة طاعتطننا ممتامعءتمنتصصصم لوطع 04 كممتاأعصيط 
وععط كقط لمناعمتتلماعد لصة رعتتقطم ,لمتأمعععاعء رعتاعمم ,علتأحممء 
عه*! .كممتأعصيظ ععمدومها أدمعلاء5 معء جاع عندتامعي ]1ل 0غ لع2دزانات 
كه تامتأعصدة لدتامعوع]ع عغطا نزمامصه ما 5210 15 ماعمم عذمء ,عامسدي 
علاأأمحمء عطا دعلهتناعة لجتاعمم علعل[! لهة ب«متأعسيظ عتاعمم عطا كد 1اعبس 

.(35-39 تؤعناعمم لصة دعتأكتنعمارآ) عناعمم عطا طاايتا عم210 ممتأعصيط 


-0ء لإوووء عطا 15 كتوتزلهمة 01 لملطاعمم ك'صموطم 21[ 01 أمعدممءء أوءط عط11 
وعاممط عل كالقطء د5عط" لعلألاصء كذكنلهتاك-اياع.1 طتزبد لععمطايج 
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آاعدباهو لا ه11 9 (4) ءعطصسل؟ -15 لا للقصسس1 /اآلاانا دنعءكهمةم 


01 15 أقطا لمة 1505ودعععناد 04 ممعأاولزدة عطا مه لعكوط 15 مملخدلنتصصره1 
أه عاماعمكم عط طاته عكمعمكتل صق ع19أ2 مهد 0م ,للاعزا كتط مآ .طعنامصي 
تأمهطداء أكمعا! باأدءامصتد عطا ‏ مع ,لزإلتمهمتلع "0‏ :ممتأهمصدهوأاكصم) 
.(30) "لااكناوعصها أ ساك ممتاعج مامز دعءاماعموم مبجا عطا كانام عالتمسهم 
كه تأعناك 011021100 ]أكصدها 01 كدمه] أمعيع ]تل 6ه كعلمعم5 مكله 100001 
لصد ,"ع200 01 امتأقدصده1كصقها" عط ,"ممتادوعم 01 ممتأمممماكمهها" عطا 
عده .عأمصدئء مد عتتزع 160 .(30-31) «متاأمعام1 01 «متتدمصماكمما عطا 
أفعنن 5ذكمعلء101 صذ مم1أةتصرم1كمهن 2 15 عتعطا أفطا تإدد للنمت 
عط 1ه عماممزععط عط أ ععصدرممع 01 عتهاد و'ممتط مده كدمتتماء عوط 

.لمع عطا لد ععصدرممع دوع1 عه ععلع1بتامص! 1ه عتهاد ولط 10 اعتمم 


أد0ت0 لعاماعل عتقط معطلا كاأكالهعتاعتصاة تعطاه مامه علاممم عم عرموع8 
6 عاعدط مع للنامطك علا بصمتاء1] علاتأهسهم 01 لإلتاد عط 10 ع1رمنت عتعطا 01 
151ل تناع تماد 01 اأمعصدمماء عل عطا ص علمء عومطب دووطمعله1 مقصم1 
ذا صهوط مل[ أقطا أاتامل مم كز عتغط]" .لدتعيي توعد مععط كقط كعتاعمم 
عطا لعصده]! ععندا طعتطت كعتاعمم عتاأكتساعصتا ممعلممم 1ه ععلصته؟ عنصا عطا 
لمة عتأقدصع معدم عط) عمنولآ .مسكتلهستاعساد معنا 04 وتكدط 
عل 0ط لامعالا 35 عتتاأعنماد ععقداعصد! 01 كأععمكة علتأفتمعداصزد 
ماعءمكة مدد1ا" لعلانامء يدوو ختط سد لعندانكادمم مه5طمعل12 ,ع1ناددنا52 
تنامتقة؟ عط "كععصوطعدا15(آ عتكقطمق4 01 د5عمل1 10 لمد عع دناوصة.1] 017 
0ل اوناك 0 لعأداء: 15 ومطجهاء1/1 510102ممم0 [(لاتزمماعمعمطمماعم 
10 اأمعدء امم ما لعنداع؟ 15 لإدالإمماعمم بركلعنة عتأقممع تلدكدم عطا دده 
/الإماع22 لصد عمطمماعمم .كلمن ععطاه سآ .ستهدك عتتهمعماصزد عطا 
لمة (مماععاء5) وامداتسدد 01 كعأمتعسلدم وبا عطا 10 ل0مممكعمرمه 
اله قط لعتتعدكة ممكطمعلهل .تلع حتأععمدع؟ (ممتامسمتطصرمء) راتساعتادمء 
تاقطتطصرم لمة و«متاأععاء؟ : دعووعءعم0ىم ونا 101019 كممه1! ععمداوصد1 
وغطا لصة لعاءعءاء؟5 11516 ع2 اأءاعا 2 01 كاسعدمعاء ااعبنتاكممء عطا كتلط 1 
22100/3 مد (ممتاععاء5) «مطمماءل/18 .عامطت 2 علهم 16 لعستطصرمء 
عط مذ لعامناصة كممتاأعصية لأماصعم مبنا عمرمعءط (ممتغمستطممء) 
:مهاعم أقطا 2005 مودطمعلدل[ .5ع ؟ناعتصاد ععفتوسة[ 01 «متأقسره1 
1205م هآ أمعلهاع1م 15 لإتمتإدماعم عالتطاه /صضاعمم مط كعتمستتصملعمم 

-ع5تا01560 


حة ذا لعكنا 35 عمتتاعصد! 01 كأععمكة 0لا عوعطا طاعتط سآ تزواج عط1 
222 بزعا عطا _معلكمل بمممعان! ص[ عاند دو تعالمر 012 عسسدطادء؟1 أممترمصدر1 
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.كتكزلاهدة أكناه ساأعساك مز جاع ]1 مدعنا 


تاماك كه عستأاءعدبنو م كز عمتنده1 :101105 كه مقصساءع0 0 عأتؤزدو عط 
10 أ5مممه عط 01 م10210كمهها عالتدسهم 2 رعاموط 2 عمتلدء: مأأهه 2 
أت لإعامصقط ضرعا -هنه] عطا عصنوت] .(32) " تنسيء لصه نزمز معم محعط 

:أعل20 عص 10110 عطا طتتط من دعصم عع00.] ركقسساكء © 


ه الاإملصول8) أده 2 عمتعامماذ : :(تتتصمظط) عمتلاعسهت :(بإ10) عستبام1 
- صول؟) علممط 2 عمتلدع: : (عمتكدعام 01 عماباءعءع: أمم أناط عمتيزع 
.(32) .(تناصمةء 


ذذاا .وعنعه010لمطاعم و مقصءمن لمة 5مممءط لعلمعاءت كقط 10001017 
'أن لصتا ج عتممععط كقط (1969) ممععدموءء12 5مإععمععو8 مه علرمبب 
ل بالتتسناذكة لاط كاماد 0م1000 .5ع1لناة أوتلهكناعتساذ يعطاه عه0؟ أعلممر 
ماما علالأهسهم نزمه دعلأناتل معطا ج11 .علتلهسمم 01 عمسصومع أددئعلاتمن 

:10110185 25 كامعدمعاء أمعداتأكدمه كار 


.(تعاعدمقك 0) صتامم ععممم عط .د تطعععمة 2ه متموط -1 
(متاعج عه) طمع ع1 .6ط 
.(عاداط ماد عه) عاناعء زلج ع1 ٠».‏ 
.(ععفنتومد! د مز ععمعاصعد ع م أمعلداتنوء زالدسساعتصا؟) :صمتاتدوممهط-2 


أمعلء5 ,0 كممتاأكمم0م 01 بمعاذلاة عأعامصم  )2‏ :ععمعنوء3-5 
.(5ع 7ع أمء5 


"اه كاذتكممه لززماد 4 .(أتصنا لدد10تتلمز مه كه لرمادك عطا) :نمم)ك-4 
(97 و5عابدد!ط) .5ععمعتروع؟ كتام هوا 


كه كلملاعصيا! /0 #عطصنم غطا أقطا كعنوعد 010عمل10 ,كقصكء0 علترآ 
عدتلرمءعم .لععبلع عط لانتمطد لصة عتم مم1 كز مممع لاط لععنلممم 
.قامعدمعاء رمندعتاطه عن علساعمة للدمت علها تدعام 2 رستط 0 
عط 01 سماد لدمععل عط ,سعط للتنوء 01 مهتأهنااد عيمتمعمه عط :لالعصهم 
تجعنامعع عط لص طععدءد عطا معط تلتسوع5تل 01 عنهاد عط] .ممتامدنلد 
أقتائها عطا 01 امعصطكتاطماوعع عطا لمة ,اأععزاطه 56ه1 عط 6ه 

.(29) ممستءطنتانسوء 


:لمهم أه كءأمتعصكم متهم متخا عع عتعطا أقطا كستفاستهمم امعمل10 
ممم أقطا دعبعتاءع6 11 .(30) ممللقصصم4كمقتا لصة رمزأذؤدعوعند 
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أعدنده/ 110 د11 999 (4) مءعطدمدا! -15 لا -لد عدو[ .1081117 كباءععهصمو»طا 


لاتقصاط 01 كاعد 3 عدعطأا مما 11060 ع6 صق كتصماعد [آألم .أمعدممم0 +0 
عمه أ ممتأعمة عط جمدم هعم تإهمم دمعأعدمفطكء لومعبء5 .كسم زدمممه0 
.كامقاء2 ما 01 كممتأعصيط عط عمتطصممق لإقمر عوعاعدمفقط عده +0 بأسماعج 
لع توكتك عط تقد طاعتطتت دعمنطا عمتمل سد لعت[ملكما مكله 15 تسماعج عط1 
.انماع اهم (2) ,.عاء روعاأعع نكاد ركأوعا عملنا[0كم1 رع كتلهصرم يعم (1) اكه 
(3) لسة .كأعدعامم 1ه عمتلةءءط لصة امعمسطعتاطهمايء عطا طلاه لعمععممء 
كموناعة 04 كلسصتا عدعط] .داعم لصة ععطعدمعل عستت زامدما ,لحدمتاعصد زوتل 
.الما علاتامهسمم مز عسسأعبساد أمام 2ه كلسك! أمععع ]تل عطا عستممعئعل 
طاته متطخصهت6واءء بمقمتط جه برط لعمقعل نزللدء0أمفصمهع؟ عمد كامععدمه [له 
عامدط عط زط لعأمعوعرمع: عط همد لاعتطنت رع تكتأهوعم عه 115ومممه عتعطا 
الى .(8 - ما كتف كد عط 0 15 4) 8- تى :: 8 نك :أعلمم عتاأمتدمعد 
كاصفاعة مامز ممتأفصصةأكصععا عطا كد صعءد 15 رعرماعمعطا ,علانأهسهم 

. لاع 102010 تمع - عدا0؟ عتأقسعطا 2 01 كسمتاعة 


اعتطه مز "5ع امعد لمعتطعتصاك" لفالف عط غقط لعمماء ع0 كقصساءع) 
كه وتعاعمعفطء لهة دععمعامعد ملعم لإعطا 11[ 25 5ع لالأوسهم 0عامعنا عط 
الأممهم ك4 .كاءعءزطه 08 كانه زطنادك تكصنامم كه ع1يم أقطا "كاصماعة" 
عغطاك عط أكنده متطكمم هاعم عدمطت7 كتصماعج وبا 5لإ[مطيء ععمعبوعد 
عادعمعع التد متطكممتكداءء كنط]' .سمتادوعم كاز عه لهممناأزومممه 
0ن صنازصمه لصد «متأعصب زوتل 1ه (كامام +0) كممتاعدج لمامءتمخلصط 
ع1 .عاء .دمنادتاتعووءء لصه عأععنماد ,رمتسن لمج ممتأدتدمعد 
'أه ععمعووء عطا د5عاتكتافدمء #تعطاممصة 10 ألصفاعج عده سمط أمعممعء ممم 

ل /11أ2 مهم 


اتوطة و 'لإونلاعمتصة1] 02 15دلإلهصة 5'عع1.008 1023/10 رعأمصدء مد علكاع 10 
داك لمع ماأعصسطلاك 2 15 خنطا أقطا وتتامطد "متمظ عطا مز غدن)" تززماد 
عاتت لصة لمقطئبط كه طاعناك كده6زدمممه /مقستط لدرعلء5 01 وستأكاكدمء 
! .(26) .عاء رلتهد لصة نلمدطصسط رعكته لمة لتهمم ,عكته لد عم هصممم 
ده)زدمممه عط 15 بإمماد عطا 06 عرمه عتتفسيغطا غطا غقطا كلوعنعم مكلة 
5م01 مآ" .(32) تنتصصء لمة 'إمز رععكلنء لصة عتعتطهقم ممعم ماعطا 
عط لصة نزرماد عط 6ه اءء زطناد عطا دز عكات عط" ,رعع00.آ دعام ,"كصمعا 
أه عام غطا أعقص لتهم غطا لصة ععمععط - [عامط عط1 .أءوزطه عطا غهه 
عناتأعصدزوتل كز ماد عغط1 .تمعهمممه غطا 15 عىممء© لصة ,ععماعط 
عطا مأ أقء عط 04 ععأكصهنا غطا كمتععممه لصة (صتاعع امه عسطعدمعل) 
دز نزرماك ك©نطأ عدتتفممصسيد لانم عم0 " :وعلساعدمء ععل0.آ .(24) "علا 
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-كةكزلهسة أكنأة ساع تساك صذ كترء1 ورووعانن1 


81 تلتممعع أقطا نط لعأدععمعع كه (ع1أمعدم) ععفتوصدا تقطا 01 د5ععمسعامعة 
لضة .كنامهمء لعوم1كء ج عأناتاكدمء أمم مل دعلهكعلاه] باعة؟ 01 ععاهم د كم 
عوعها عم جه 5عاها ومتاككت زلمععاج عط 2ه ععطصنم عوعد1ا عطا 6) 
5 #تمعع كلطأا 01 تفمسصمعع عطا _كلىمت معطاه هآ .لع200 عط مقن ععطاسسم 
ااتأمستهم عط .ؤعله 01 «وءططتنام عأتمتكسا مه عمتتدرعمعع 01 عاأطدمدهء 
عن لعاءم دام عاتتمعهم لفعل1 غطا كأمعدعومع عكمعد كنطا مز كمستصمدع 

لف مكاعم عنانأدككهه +10 لصماكد دعلها لدددل :كتلس عط سه 


ات نكلماة طعت أقطا ذا اعة؟ عط ! .لعاتصةا عط مده 5وعع20م كتلط ,ععبعب10] 
"أن تفطصصننه عاتصكما مح حدما باتاتط1ودمم عناوتصد 2 كأمعدععمءء: علما نصتد1 
امه لأنمقطك عفتمصمع:” عناتأدسمهم لعندلسادمم عط] .د5عة نا زط تددومم 
نه أمنلوعن2 لأنامنت أناط 120115 عناوتمنا عملأدوعمعع أ2 دصتة رعدم]عوعطا 
مانا متماءع 2 6ه ممتاأعبلمهم عطا مستمعتامع كعابم لمامعمحلصط عط 
لص .تمع عداسعتاعدم جح 1ه ذعانت عط ععلامع5تل م علأطلكومم 15 غ1 .عتمعع 
اتا نتصهد اه عوجمسصميع د أه علدعم5 كاد تأهكت أعتماد أقطا عكمعد خنطا صا 15 )2 

-25110335رع8 035120176 2 01 


ما عتعقط ك2 2)501 تمع ه]كصدءا 0ع05م020م 10001017 200 كفسساءمن 
اتالمهم م .دا دلإاهمد عتغطا هآ .تدسمصمع عحلأمسهم ع0 لإع10[مأ هم 
عه"! .5عتادتنعمصنا صا ععمعامعد ج ما كلمممدعمرمء 'إلطعناه ععمعامعدو 
عط نا + الل مامز لعل1لاتل 15 ععمعامعة عتأوتناعوصة! 2ه 35 أكناز ,عامتصييدةء 
لعه .ناوءتلعدم لمة اععء زطند ملمذ علطتكللل ‏ 15 ععمعامءد علالأدستهم 
دا ان تطنز معت معنالع؟ علالأهكهم لءه؟ ما عسمتطصمم ك5ععمعاروعد عالأوسهم 

.كاتصنا ععمعة1 مكره؟ 0 عمتطصمم رمس 


صنادسنع! عط مذ لصنه؟ عط كممتاعمي؟ عمه-نامتطا) عطا لعلتدكداكء مممءط 
عناتأفعهه عط .لإاعمتلروععة ‏ .كامعصوءد عمم-توعتطا منص دعلهكلاه1 
"أن ععمعنوءد عط نزط لعأمعدعممعم عط صقن عله معلالع 2 01 عكتتاعتصاد 
ما لعنا كاأذتا2تنأاعتساد ععطاه عط1 .عله عطا عدومحدمء لاعتطم كممتاعصي1 
تاغتطه كممأعصية عاتأدصهمه عطا عجتى عاأطدعع2ههمد عزممم 2 م1 ععتلعر 

.21005 01 ععلعتاوهة5 2 ج10 10 لعذتا عط دده 


حصلا ج10 .عا لأممهم 01 "6 2تستسوعع" 2 10 لعناونة كقنصاعء01 ,وممءط علارآ 
0 "أصماعة" عمه حم عله 2 04 ععأكصدعا عط كه كأكتكهمء عحتتدعهم أله 
اعتطنت ,بماد عط صذ دمتاعمية متفرع 2 كمممكيعم أمماعدج مث .تعطامصة 
ععماع1] تع اتعععة1 عه ععلمع5 باعءزط0) عه أعءزطنا5 كه لع تكمدكء ع5 تإهمر 
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أعوناه /ا 112110 9 (4) عطصسل؟ -15 لا -لقصصسسه1 ./آلاانا دبءمهصدر 


لعءتلصنط عمه ععنده 01 لإلساد لعاتماعل 2 مه كممتكساعهمء كتط عستكدظ 
012 5تعاأع همك عطا طعتامطا كقطا غدذه لصنه؟ مموعط رفعلها تمنة1 ممتدكيج1 
لة أسقاكدمء عد دعلها عطا ص "كممتاأعصبة" عتعطا ,عاطدعة؟ ععد علماتكلاه1 
ماعملإ) عمه 1ه عع كعلماكلاه؟ [لد غقطا لعلساعدمه مكله غ11 .لعاتسنا 
؟علاعم "كمتأعصيط" 06 ععطصيام عطا أقطا رعساعتصاد عتعطا 10 لمدوء1 
كعاأعدعمكء عطا عه سمناعة 01 دعتعطمة عطا أهطا مد ,عمم- تواعتطا جلععمين 

.تع ع5 356 10165 


لعدمتمكء ع1 .لعنداهذا «متاعة طاعدء +10 "ممتأعصيظ" صصء!ا عتل لعدن مممعط 
.كاتصنا لهصهتأعصبط 01 كاكتقصم لع 2تإلدمة عط كعلها عط آله مذغمام عطا غهطا 
لعلاع5 عمق 5ع201 عطأا خنطا ععغط ممتأسعجر 0) مم10 100 ع2 ك5دمتأاعصر؟ ع1 
.5500عم 101- أطعنا50 عطا رتعماعط عطا ,تمدمل عطا ,متهللة؟ عطا :/إاعصهم 
لهام لإقجط معام دعقدك عم .متعغط عكلهة1 عطا لصة ,معرعط عطا ريعطعتدموتل عطا 
أمععلاء؟ لإوامدمة نإق عام عده لصة ,5غ1ه, عوعطا 01 عمه مقطا عرمصر 

دك 


0220 )1 أقطا 15 5تذلإلهمة أكتلدسمتطعتماد 0) ممتأباطتتاممه متهدم 5امممعط 
:10 علاء مه طتايت 5ع01-معاأعدمقطء ل0مة كممتاأعسصبة - امام غه علهه1! كعاتن 
]0 أسصتمم 2 عصسدععط ع1[جمت كط ,ع لامع18/10 .كسمتأءعصممعيعامد عتعطا 
له كقصصماءر .1 .لق 5ه طعدد كاأذللدستاعتماك لمعنعدو +10 ععتطعدمعل 
121 -تعأكقط 2 01 عتنأعتصاد عتكقط عطا عستماعل 1837 .1000107 سماء ج11 
ما عاط كوت مممءط ,5ع1آه 7 لصة كممتأعميظ 31 بزإاعتدستدمعممهة طاتد 
كعندا| كدنط طعتطيط علمكعلاه؟ عطا +10 عمسصدمع 4ه لمكا 2 أعتساكممء 
طااللا .ع الله مهم 01 كددره] ععطاه ما ممتأدعتاممد كاز لمعاءك 10 11260لمر 

. لاع 2)010ههم 01 كتكقط عطا لعطكاطهاوء كدنت ع[زميم 5'مممعرط 


أم200 ما صمععط نإع 2222010 10001017 220 كقتساءر 0 01 دعلرمب عط طاتمالا 
عطا صذ أهطا لعتستككة كاأذتلهكناعتماك .طأعدمعممة [20082 ممم أكمم 2 
2 ع721عمعع صق كعأنار ععقتاعومدا 01 أء5 عاتم 2 غقطا '[2 عسددة 
!0 5ةتلتتقمع 2 ركع ممعامء5 أعععرمه 01 ععطتسسم عأتمقمد راللهعتاعومعطا 
لاك 2 عا72عمعع مق 5ع1نا؟ ع037أ2هم 01 أء5 2 01 عستأكئاكهممه عتتتأمستهم 
لإقص عن 5عله 011 01 دععة عطا مز رعامممعع عه"1 قاءدعا 04 عءطتسسم عععد1 
عطا لمة عتصعع خنطا 01 عفتستصدعع عأ يعمعع عأطاوومم عطا معءطاخاعط لمر 
كأذلت أقط! متطكمه00ه1ع2 01 لصتا مسد عط لععسلممم دعلها أمسلتحتلصد 
055151م عط ل0قة ععدتاعمدا 2 01 (عنتعمةا) تمسصدعع عط وءء اعمط 
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كك زلقدة أكتلة سناع ساك سذ كارء1] سومعنا1 


لعممععمم أامعدعتتممم لدعاع00010طاعم 2 15 دمدتلهستاعتساد تضمدعاا1 
.5ع امطنة لعاععصوم 8ه وممعاكلزد لهام كد كارع لزعدرعا1! عمارإلساد طات 
0 عصالاها معط كقط جد ت[دكعتاعتصاد ,19305 عطا صا ععمعع غمص كاز ععماك 
5 1أذتناعطذ! لمسساعساك :19كد[تعتاهتدم ,كعتاأدنساوصتا 04 كلمطاعم عطا أممل0ج 
عتاكتدعصنا عطا أقطا عمستصددكةى .19205 (إ1أمدء عط ص لعمماءمعل 
عدود .علا أومعطاءءمحدمه لمة عتاممعاديرد :بللمعتعطعءعا 15 ممتامتودعل 
أدعط عطا 25 كعتأكتدومذا 01 كعنوتمطءء) عطا ععتلتات 10 لعهقا د5عناقن 
أذدللة تناع نصاك ل[دتأصعدلكما أذدمم عط1 .5زدلإلهمة 02 كلمطاعم علطداتد0ج 
15اك نع صارآ لدرعدع مز ع5منا00) كأ'عتناكوناة5 عل 13/35 ععقتاعصدا 1ه [أعلممر 
ع0 مممنا عستتتمعل صععط عتتقط كاأوتلهئتاعيصاد ‏ تإمممعاز.] .(1916) 
له عنعصدا كه طأعدد ك5م10ز5مممه لإمهمنط 014 كأمععصمه 5أعتنناذكتج5 
.ع تأمدصع تلمعدم لمعه عتأقصعفاطلزك رعتسممعطعصزة اسه عتممعطعدتل ,عامتدم 
]0 لالنناك عطا عكلهم. 0غ عناهتقعل2ء عاعطا مذ رعاء بلع تصعتد كسمه عع تمولد 
نر" :5ع صعوطه وعامطء5 أتءعط0خ1 عى .عاطأوومم ك2 عطتامعتعة كد عسطتدمعان] 
له .ع نوع اة! 01 .لإلناد عطا 10 ععدناعمد! 04 إلنادك عطا درم كيسمتاممم 
20 عتدوعمه أقطا ممكتلهعساعتماد 01 كعالمتعمكوم عطا عممفعل م1 عمتاءءد 
دمتطكده0)داء؟ عطا طعدوعطا غدط يلرمت لمدلتكتلمة عطا طعدمعطا “نادمه 
0 مذ تلد كناعتصاك ,عسادععان! 01 لاع عامط عطا ععنته 1165م رعدمصة 
كة ذا أهطا كتكدط 2 دعتلساك نتتدععاذ! 10 طاكتاطهليء ما-عمانما 15 لسدحلعتا 

.(10) "عاطتوومم 5ه علتامعاعه 


؟ناودنا52 عل 01 كعتلناد عتأكتنعمة! عطا ددهم كتاأعمصا عتعطا وصتكلة1 
عداتعتاعهم أقطا لعنوعد ماأكتاةساعتصاك ,ذتعطاه مد ددمدطمعلدل سفصسمخ]1 
منطاتت (عامعدم 1ه كدمعاة) د5ععمدعان لإلمه ععة عمستممعانا 1ه ملرمد 
كاءدعا لإموععانا حسط] .عنسعمدا ما عسمتلمممدع:07ء كممتامء ممه 01 بمعاورد 
1ه ومععلادم لفمرعامة عتعغطا عحقط أقطا د5عمتاعتصادك كد 0عبسعل عرعير 

.كددع ]1 لعندلهد1 01 كاعد كه صضقطا تعطتهء ممتاأءعمصوم 


و'ممورط عتستلدالا طنتنا كمتعءط صمتاء1؟ 014 لإلساك أوتلدسبنعتساد عط1]" 
عط ؟ه_نرعهوامطصووكة بعلها تصن سمتدكد1 عطا مه علرمه عممععممام 
عط متمعوعرمع؟ مكلة عط غتاط باأكتلقدصره؟ 2 كدت مممءط .(1928) علفكلاه1 
أو 5تولزاهصة كمرمعظ .دوتلمعتاعدهاك مدعنا متطتته مملكلدمم اكتلهصسمه1 
)15ل أعنساد عغطا ع0؟ ععتتتدمع0 01 أاصلمم 2 كه لعطعد علماطاه؟ عط 

0م ]0 5تولزاهقة 
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آاعددهلا 112110 9 (4) عسل -15 /ا -لهصصبن1 ./11ل(ل] وناعكهمم د12 


5أكنا |82 ]2|15اناأعنا51 وأ كألاء 1 لأردزع]1 ا 


أع عدولا تاد 1 .12 
أسع سأسممء 12 تاكتاوم؟1 
انو حصنا سحل دمل 


اع واكم 


112 زه «0ألمعةامجره :11 أه١[ا‏ كترهه :11 للاه كلهء ل «ءعوهم 31:5 
0 كعفاكالاعانأًا امالك غناك [ه ‏ كعاصاع ةدم تنه كعموتساعع1 
اذه عالأاتعاى .كةكتراه::ه امعفلقى ل4علءء[41 كدعا كلمعا «رممرعلها 
كع 110 )أ ,051/10115 07 تزيسنتاط انامطه كلءاوتكنا ك'ءساككسيهى عل 
,ه17 0ط كأكترزامته ‏ لعانتكعهالدى كه 11اعدنمماءمعكل ‏ ع1 
,6105011ل ‏ تأع 11:01 عالأككهم ,كسنناء7©) - 1ه ,1000701 
11١ 11‏ 7:015لة7أك «العتتال لأ اأقتتس 18471:5 1ه ككدهعللق5 . 
:0ه «اكقاة181 ,ع1 لتاععء7 7207 11 ل[ ك«مةاسطأهادم» 
أدءذاء 1م11 16 ع نعلت 10 .كاكقاه تنتءعاماد ‏ اتمعلرء نبا 
كع لاوا 1 ناععا :11 «أعتءاه< وا عاروه همعاذا لمرعمعءد ,مكنع نملك 
1 10 لاء7اعك؟ 0ه اعتامجره ترعءط ءمهذا كتكترافنته اهدعا ءساماو كه 
أمفءناعع ©ه اللأه«د كعللساء:01© 'عوهم 31:6 .اتماعل ‏ عارمو 
5اء عجري 770 11ت كل ه ”07ل ,كلااع ةنع طءتناعه ءهلا زه «امنتمساهوت 
0 «:|كىة0ثلهاء7 كلة ‏ 4اته ‏ العهم6ممره أكذاه:ساءععماد ع1 ه 

لكأ أنه 1لنا" 05151711 
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متوعع! .81 فسيلك 99 (4) ععطصسط! -5 1[ لا لويس[ ./اآلانا دنءعكدصمدد]1 
تمد 'دالاللة .ة مدالسك 


1011م أر 125 ع اناك 012/20 
2:21>ا -21- د وطا نالا 


نصة” دلا-لة .لذ سذكلسك .12 يى ستاجياة .11 مسسل .12 
01 امعساعدمء12 - ورعناع.ا! كه السعد]1 
اندي عنسلا طد سملل 


اانا 


أن ذفاتزأستنه تنه لفءأرماكةة| © ا1تاعكء1م 10 1:12:05 عررهم 1115 
إن معن ااذ ذا د مقققام #(مقارراععكنءا عالسكا راعمء تنه زه «رفيطد 
701ل زه انهم 117ء األعهد ءولا هما هتنداةغها 
١17 1771070110111 07 4 111/1117 01‏ كذ +امقامفى ول”ة ‏ 3115 
تعوالمكمء, 

١د‏ أاقناضل :01 اوراص ءكتا أ0ء ةنال ء رهظأ اكععجها 11 كثالآ د 
1071| ك5طلكل عالتقا /[ه انهم :7ع لاياهد علا 

0 ءأاااط ذا عاعذاه ,امقالهعه! كثلة زه ع تتمار مو :11 2 
بل ء عه «لماثسل 

ذا تع صداءطا :ألم 0!| ءأجء51701 © ء5 106 لاءكنا علأد ©:31 3 
:اهلكا 116 ته يه[ل11-ال ,تعالعه كسمذهنء؟ ‏ عتماوا 
.12701110515 ,اعالاع»© أمعلالامم 

إن 1101716 © 117 أاع 7121111011 11101 1ااع ةسمل اكرالرعطا كة الا 4 
[زاماتداء-لطل" قبط لامكا ضط «تمتسطانا “ ,ععتعارم لممبرجرعه:0) سه 
ملعلا له زه :مك © كممد امم 1135 .طلأبعللاله درط 
[(/10!-اع-لطلك؟ نط «دناكقل] تأرذات ) لزه تتجعاء؟ :11 لآ ,07 :7تعطمع 
.11 114-119) 


رحد؟ - 159)وعىدم عطاعهد عكدباع مدا عتطدعةق مز ععمدم عط 10 


2 


مماأتطصيد لمة بوتلمعء وتلواععم؟ - همه عط ه10 طدية 6ه عمتطاعمء؛ ع1 


©11 إن 77161115 011 للم أأرورره كمه عتقعانةمتاععسو 10:مع6د 31:6 
أن لكأفععمك-1101 عه[ا 07ل عأطهل العمعا وناسد [إهلى جتطلعمعا 
0110 كعناعكءك زه كع انهل ءا له لامط «توعسملا ‏ كننكمصع 
إن 10076 ةزه لاءاأررره كدسمد عجله:11مقاععيهو ©:1 [ه 48 .كعفلة ميد 
816 كه عك«مجرت؟ :لا كته عأاجةممد عدلا 

© 17011011ثنا ©1|/ 1(مجزلة ألء للها تزكلةلى أ[ اتعلترم لمعقعرمءولا ©:371 
1لا أن أغطهى 1ه إن :01أادننالك ء:[ا كد أأء ١‏ كه عتتانلعهعا ان عأطمرلم زه 
الأ االعلامك كعتقععزناه للععاكه 11:2 هتجه مالسسلا [ه ‏ «لاسعع] 
ورامعانه: اله عملت اكقلمعءمك رمه ءا «مل عأطممل عتتامع 
:ا ا ادك ةاعم كعألناك كناماطع1 مه كلاننت؟ 1آئه11مجةاما ككمه علا 
1 016 1600111711©11010110115 0170108011 171051 ©1711 .للع طدعكمم 
عدرا'14| 17[ كاتتعلاننلد تراتورعسؤوانا ها عتطعم ا إن عاتاتلعمعا عننانةلةام»ه 
05 ارارم اعمعل ,دانع ىلك ملعل ما كتمالس ء17:001/1 «تتمارعه علهدم 
01 إن عصعدكنا ‏ 116 انأ عاللكاتدحيت تنه «رهمام0ه عدم 
كء|اأقلعه آلاينهج< كلذ تالاه كعذعمأو«بداعها /0«متتسهعسله 

ااا؟ كقامالكع جزياتكى إن «عطةقيلةز 0 معدم الام كدذا عت جمعهكج :31 
كانلء اناك كأذ| كانت إعنلعمعا ءا #اعءستاعط اعهلترمه ااتملكدرم أ ذكه 
1[/ الات اأعنةم !ةا كةةبالكمجرة تجرد اتاعنوء(ل لغانت كعاتاععد جاتامط 
إن كاانأمم عغلها 0ثره كعلاست1(/لل عندرمءء<0 6) جمعبر عن«علمعه 
راتكء ممم 0) للع« اعكن عط اناعنةة «اعتنامد له 507112 ,كع اوعس 
أ0ةالاللعلالكت أاعللءفاعةذأر50 771051 ع0ؤ70م 10 هكله 10ج-ه ©ج1/0دو 
ذاه عد“ رمععع؟ 111 .«اماتسعسلعا زه «نابعه"! ١لا‏ اه كعذهمام لعا 
“1101 العلللات 6١لا‏ عتفص1م 10 ١امالكعجوهند‏ :1 لاتدهممل انا 
برناوماءنهل [ه عاأطمرف ععه «اعتاس عععللس عتناطعمعا ‏ لعالألعسو 
ععءذالال كاذ 01:0 جع ةاأنلعمعا زه كالكها علا اععةه 10 كعذجوامل0ه عند 
برااعننكتلفى عكممممم آ ,زالعسصة! عوسماد «لتوعسؤدلا علا عامل 
جالع 11ا| اذا بأعء هد عن وناصد كلةعلعلى عكوحلا مم كعكسسم لماعومة 
اأعناى عاألمعم! أفائت كعاللة11مء )هلك 116) عل ععللت؟ له نجمله تاعتناسر 
والكلا "ا ته «رومد عا/ااتععد انه عمتهكءزناه نه طم كع 1ملوءعمر 
“.عا رمستاء١1‏ 011ألك“ 11 ةردم عزارمرلععكء كه لاعس كه رعانام11دمت 


(2١؟-لاذ١)‏ وعدم عط معد عمدباع مدا عتطهةخ مذ ععمدم عط ,1*5 
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للمتتسمعا تلة لدسطلم 9 (4) ءوسل -15 لا -أهمصنو1 ./[1آل(ا دناعكةدوددآ1 


:3|151اع 7011-56 117 101 عأطوعق 01 وورأااعدع1 11 


تاأطحقة لصه باتاهعء 
دع تااناء12 11 21 كأمعل ناك “دعلز 1351 01 لإلنتاك 3ه23ناالجلاء حثل 
لانكععء لونلا كناء 103135 21 17231111165ناذ! 310 5كع 521601 01 


فحصم ء]! نلذ لمتسطد .12 
دمنادءسل:! 1ه بوالسعد1 
جزوء الملا وسعءممسد12 


أعتتاعطم 

ا اه انما إن 017ألدلتاةك :1/1 01 جالألدائهاى لت 5ه تدمعت 31:5 
نا كرمنمعلننى لا +«زاتئورعصةدرلا ك5نعكمةه 187 زه ١«مالمعسلكا‏ زه «رنايعه 1 
للها زه «زااعه! 0 715ع0نهك إن كعاسلقلله ١لا‏ عتمت «رعاعل 
كانلءثر 3 | لكأأمععمة-:01: علا ما '"عذطمرل“ كه عديام عولا كلاتههدم1 
إن اععريت: الا «عطاءعناه؛ للعفارره هته للعلتععل «رععط عتتاههذا ك ارده 
كعفا معن تنه كعلناوانتاععا ,تره00010ل0هة: ,ملسعتس بكعدتوءزطه 
11 العلناس كةتتعاطاممم :11 كملعل 10 كاله ممعم 31:6 عله 
«أءذاا ها للمءا «المسشكية «لعثناه 4ته ,لفامطه «متماجة دم كاتعلعقدو 
اناعد عامل العم زفايامه «م7ععهل تلعندى عجعسيعيما دما كع «ملوءه 
كزمء 111 كددم ةشامك لتعذلعجيت اكعجعناك كته عاطللا«جه١!‏ د 
لمعك ء1ا بافجمعع: ءدلا زه عسقاعوزناه كع«عتاعه ما ععلنره :ل 
نأا ات كعناعمعااف زه برنام7ع © تعنءاتد عتتعتمتاععسو ه لعتهصوام 
إن واانكه"1 كه «70امعساظا فاه برومعماءط 2ك ماستميت زه أوط 
وإءلاع .ل إن بزاابعه! :لا ات عأطهر ا زه اتتعدتتاممصيء 12 ته ««ماتمعسفير 
اذ ان 11 ة7اعوافال ماعطا اداع عجوذ! ‏ لتد عمدلا كنسكمدمهط هد 
1111017 فاكعنر 'كات ءاسك دول 9496 كمه «تلاطمتاء؟ [ه انعلء00[1) 
10111101 /كعللل) اكنآرء:17 ع انئاملع لان ,كء نعم 1 «م 9676 كاده 
اك "0 :(41) 518101115 علدننل0 7107لا «معثر اكها :07 للعتامره كعم 
ألقته عتقل 07 عقاطز 7م عدتناقى عأطععلم علا «زفقاى متام (تمعتر 
0111015116 (1 ان كعأالالفة اانا لفدنت كع تعلعد إن كعقلايعه! لعاساعوة 
عولناعانها عأطناا إه اع زه «متاصععت عا ناهد «فاورعسملا 
:11 عارتهد علا زن 1076 :0 معتارررة عم ععمتع«متوسبو 1000 
'كاناع ساك :11 92.796 كاهد *كعتتعالةاماكعنا؟ ‏ 1:2 10 عكزمهتم 
07[ متدماورة 1112 زه ك1تعفساى ١ه‏ اعتامتره كممد ‏ ععتمةرة«مشعهو 
عونا ماسر «رماء عمط إن كعلاهنا «متلمعالالهسببو له«متسعسلت 
0 6 1فاسرةأمعءد ‏ 15 اعلا +7017[ للعامسفمجع ‏ «للتعععم 
©1711 .8 22.896 0 عأتةهد © 011 مقناصررد ع١‏ كععله ملعنو 
3676 كه كه 017 1111مفاكعلا) :1 ها عكة«مجوت 
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.5تاع امهم كه موتأعسلعع عط هذ ممتدتهها ممتندلباعمها كدعماد 4ه برعمعءك811 


عع سا6 أااتلامرء ١21‏ كع16ءء/[[41 711هء ةاعد ,11 عاواتهد 1 
4110 تزأونةاى زه كع 1معكطاياك هلا (آ اه ع1معد أهاما ءالا اث وونامرع 
كع لعو ء[[فل اانمء رعذ 0ل[ .كتدرءانامرم ععامعل ‏ اعندمألمعمم 
كام عه اك اءنزك ‏ ©:11 .كع 7معكطاسد «ء:لاه ا عم هاقعامل عرعسر 
رانلاك طم اورعععدء كمعيه أله عل «قلعدم «دماعط 7ه الهتمد 

با7للاء111 عطوطت كمس لذ كتررعاطام مم 


(حدح-157) وعودم عط عمد ععدساعهدا عتطدءى مز ععمدم عط .20 


نلسدل! طتجدار 9 (4) ععطصسسا؟ -15 /ا -لددسسول ./اآل(نا دنءمدصددآ1 


00 آنا 20! 5ك5ع:]5 01 لإعورعاءألاع 
0 ت0أأعنالع؟! عطا دا وسصتصتات1 
كمع اطمعءط 


نلسدد]]؟ طتعداة .12 
دعن معلء5 لهسم دعسل؟1 1ه جامعد"]1 
جتسى عنسلا مملصمل 


51م 


“نالع ءارك ©[ا عامعقاوء تا 10 كه« ودياك كةو ذا [ه ء5مملام 11:6 
0171011 كلل لءأطا0م عانءنالاء؟ 7(أ ع 110171111 1(مالعانعمتا ككعماد زه 
العاكأكالم» ءأج:011ك اكعآلر :11 -كاثاء هناك عأهتترع له كغامد وص 
0 اع تواكده ‏ طأساملمم كعكعهكء ملورع ‏ “8 ممم ره 
.لعن 1١‏ كاتتعالةاكى 28 فالس كررنا0ع أوملنرمء 61:4 لملترء تضارعي 
وعدديك ملورع 97 وس زه أفعاكتكددم عاأصاتهد 4جرمءعءد ‏ 116 
أمعاتاف مه (40 - ) امانعةتأرعيه 10 لءنتتجتككه عراه:71:00ه7 
أ نأ اعيه  1١11©‏ 111 كاناء لاي .5ونامعع (38 - م 
كك اك «الأهد كعكدمكء 1167 11 4علأطمرم عرءسد وملامجبع 


واامأككءد 5 إن لاءاكأدةام «تتهرعممم ©:11. عماصتعما «متتعاسممدة 
ءءأجة017ك ل4نامعع5 11) 07 كاماككء5 3 كانه عأم0771د ادال 11 ادل 
©[ وا للءمعاكقضة ةلله كمد اكقا-عاععتك :عااممم «وعلآ - 50 41/ 
اكةا-اعع لك 11:6 .ا71مرعممم لا زه هنك 1١1١©‏ له كتسصدمءقامهم 
1ن ء انافاع 1[ عل 5ء1معكطيه عنأى 0110 ©7م0ع5 أهاها © 16 كلمء1 
أله ,لاقمل ,اماع50 ,لاعنمقامنت ,ترفساد ,لمعتكبرنام [ه كمععه 
ععأمك له «مقلمعمد 

لأس كعء نيعو ء/[/[1ك عالأةاسك 10 لماعل هك: >©0‏ كهمد )1251 (1) 4ه 
أل ء'سناواى معء :0 :11 أكانه ,كءأصاتهد وص 11:2 علا ععنبمءةلا :تود 
ادنك 1/1 عاك رآ عأامةتهد [١١‏ ععأك اععزك 7م اعندانعاه كهم اكع1 
11 0110 أقاتء ةتأععديك حلا تاعءع ماعط عامل عرعم كععترع ء[/[1ل 
,0125 تكطهاى أأت :ذأ 01:0 016عء5 له1ما علا عمط ,كمشاممع 1101م 
اكااستاععتك تامام ءا زه كدءاططاهجدم امعتكبروام «مل اترعع 
1 أل 1 ,كان أناممم امعتكبرنام «مزالهة«د كهه معاد ء[2 31:6 
,لإأكنطاى ملز عع ها اأكهةتتات ,كتدعاطاممم أمأعه؟ تنه أهن«مقامددت 7م 
كت ءأطاممم «مزعع ها مده :ء«مءك لهاما هته ,كتمعاطاممم «رافججار 
ععأمتك لعندم تادعم له 
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مدكنه] لنطة2 9 (4) ءءطصوسلة -15 لآ -لقصصنه[ ./اآلانا كتاعددد 


16 10150مع86 بعاطتعوه2 لان 1 لدن1ك5لزلامهاعم 5 
117 لكا قطا 


لمدكناه] لتطو2 .دآ 
يعمامنء50 01 اسمعسسدمء12 
كامة آه طؤادعهد”1 
ل ١40‏ 


أاعدتناءطم8 


إن 1115| ©١لا‏ اتتهاررت ها عل4ه1: كز امة7عاله «نه رساك كزنطا 1ل 
١‏ ,أ4ةات ,ااناكأعناكآ «دطآ ها ع1«للجمععه عجلعءاسدمهعا اعدمتامء 
بوالأااعل 07 ل140أة” تمتها زه جمنوعلممة 112 عع ندع سوعكدرم» 
«امقاررءء دف وزا ادهلا عاطتكدمم كذ )آ 5معلههم اسعتعومامءطا طللتم 
011 16 1الاع 11م" 10 1الهله|ت:[)[ :«طل لع1ه 1:01 هدام كة 1710هدة © 
5أ٠1|‏ براناكىء ديت برناعىء:[ا ,نزأ:1ه 77101115 أمهاء0د هه امع مماكقط 
أننت عاعء«2) جردا ارم0ه :110أكومم امعتكترةامماء: ع١[‏ زه ««كتعقلفن 
أده ,أطوجه-الل ,عااماكةعل 5ه تاعمد كرعناممكمللءام عتس«عاوا 

م١‎ 


)١1-17(‏ كععدم عطاعءد ععدناع مهدا عتطوعة مز ععمدم عط 
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عادء:8 أعوناهلآا 9 (4) معطصسن!! -5 1لا -لممعبه1 ./01011] ؤناءعكددمة12 


كعكلاله 7أ©2أا اعنامعكقك 10 ععاجا ‏ تاعتطسد 41:4 ,6ع« متععام 
:1 زط 75هاعه أهاء50 /ه ‏ 16لهاء7ررعلتمة ‏ عل «أعنامرعطلا 


ته لاعاكءا) ١اعءم‏ عناهطا تاعتعاسد وسدها ‏ 47:0 كددملتمتتام رعنعع 
للم 


)١٠١-117(‏ وععدم عط عءد ععدناع مدا عتطدعةق مز ععمدم عط عه 


13 


... كع اأمفسس!] 1ه ععسعءد عط 01 عسأهاد ع1 


111 اقل أعهما كلذ عع01©5[ 10 لة نايت 6 :كا ننه لعناعملقه 
.ع انقاقالل 

إأانلاى أفعفاقى ١1‏ ترهى ها كة لاسعلا ,”دياك تروماممعكام "1‏ «:0) 
أاء| 105[ ,كلأناك5ء؟ 0114 كأكدط كلة جره ”عجلاعءا«دمها عاإقتدعكو" إه 
01/1:©7 17:011#ه ركع 1اعأ©5 71471لاء| 118 [0 كذكهط 116 10 كس 
>1[ 1011م 10 11 77عأت عأكمط 11:6 1101 عطلاككه 10 كع :رماعو 
«زلأمتععمد علا ««مذلهعلأكتدم» انآ عاتلعلها ,عولاءاه1ه:ها لماعمو 
انالك ا براللاطه ء١[ا‏ اعناتاكادم تاأعقءاسد منتعنودمنعمام املعمد ره 
أم0ه؟ كثءطا زه «اأماءعءمد 11 هأمصه عم لإا كع ء«عاءدو مدعلا 
11ذ 11 1أ! 171011ةرزنء ته عوءم٠‏ اذ إآ 5ه اذ 1ت غأ0ه|ا 607:4 ,6اءةد0نرء دام 
انعد عن[ا ع 16م 10 عأعماكاه تنه عط اعوط لهذا عتقاهد 
كا عع تداك ما توا هذ 50 ,2ه« ! رع لات عدا :001 .عجولا ءاسدمهها 
1ط أألكء1(/أل كا 1017110ءأم 1411زهانا ©:[ا 4هذا ترهى 10 رامعم 
كع »عند الماهانا ©1[ا ععاتهلك اأأمد كفطا ,عاك عالفاترعاءد علا 
كمعد باعاءاسد ععاصعل امعفاتامم 0ثنه لمءذهمامعلة عرمم ملسة 
عأممء مه ككمك امتععمه ه اسه 

*(/انة[اطلامل تاعنناه؟ 5ة«مقتتاجره أله لزه ءدمصكقك 10 وءع070 نز ,كعاءط1 1 
0 01021 الأ أكثلت رع 1اعأند ه ك0 ع©7ءأعو الهنرسذا 1١‏ ««متاكعسو 
ركء 521 عق 11 ع4771011 11011/أ05م 01أرم0ممرزه ته التماطه 
ا عصن ذا كع“ ؟رعاءد ع5 11١‏ [0 ©771هزل ءذأا ع017:011 عأروه< وداسد عدولا 
عدن ولا[ لءذترعل عط اثتنف ‏ «العنوامد كعتلاء1[/لل علا عندرمعرعصو 
1 1771011017 0ن كا زه ككء كمع ء١ا‏ زه «تاعاطاهمم علا كعتنوعل 
01 ذذ كعذقااسءة/لاك عكع:1ا ع««معرعظه 0 اعاط ,كع نورعاءد عكععلا 
5ءلف5 وها ذا عتناطةدمه وا عءجعه عارمعءم عدهلا لز عاطتكععمممز 
01 نأا كك 1تهيك 10 ”اأعغلانة 11010 4ه ,ونه “ زه 
12[ا عكلاء :17 10 ١0114,‏ ! تعطلاه 112 :07© .تالاسر أمعل نكا واعتامر 
الام 10 ٠470‏ عأروه١‏ 10 عطهح| ءهد ,عن 1علعد نينا ععلا لزه علنتهع 
براء«فاءءزطه كة اعنءاه هلهل عععلممم العتنامر كذكهط ١لا‏ ««صصول 
4ن اعت موعدع: ١لا‏ تلامط وألاها لل تتع»©ةلم» هتنه لعز رعاععرعمك 
اع زطاعاد كذنا 

1( 1:41 عتنككه ءمد ”,ازا ءأطاهاع :201101 اهتمع 11١6‏ عااضندرع :01 ) 
أنأ0دءخ[ا أهطا كة 011كدء 11:2 .1714111 عاطتأكدومعةاا ١ه‏ 01 كذ 
الثم ,ةملز و لء61عررء: عط اه الأمد اذ تأعناهللاه ,همتع ن«متعهام 
اذاه عجثاهء: كس 5ع|0: [أعكلا 11:5 .7م علا [1١‏ لعتدعمةء: عط 
0 «اقاقطه :311 .1610111610أم أهأء50 16 1 أمعوعع كز 
كعانااأاكلمء 011210 1ع نام :11 زه اععرركه أمنءنعع علا عوتتجهمععم 
كإه «راثاتطتكدومم 11:6 .:011قلممقاهرعنعع عمقاءسامة [ه كذكهط 116 
اناس «دها أمءأاكةاهعاك ء:[ا «علامعكقكل كن كرواءذا 6ألمعثا م رعنعع 
كاه اث هه :101لهعتلكعطارة 7ع10تل 16ل10171زعذام علا كارع ممع 
أن كعمل «اعتناص :141101 7م211 عءالآااعاء5 10 مرهه< 11:6 كعطهم 
عذاا عاساتاكتدف ‏ «أعاناهد ‏ 15ماعهل ‏ أنء أر«ماكاط   11©‏ عرونهة 


12 


عاوءع:8 أعوباولا 9 (4) ععطدصمد!< -15 /ا -لهمحسو[ ./11ل(ن] دناءكهم 123 


01 ماع51 11 01 513105 1116 
اا ينا 
5ءأاطوىط كأة 05 بلاعالا اهعنوه1ا0دمع دامع دهم 


علدء 18 أعوسول؟ .12 
جعمامنء50 01 اسعسعدمء12 
وتعناع.! 01 والبعد]1 
أو اتسنا ومعممسو»1]2 


م2 


لا ع» أ للعكرماء راهء:: عطهط ععؤتسافع وص« «اعبه لل 
©0111 اأعناهطلات 01:0 ,كع 1اعلعد الهةعاءط 111١©‏ كه ع تتم ردءعممه 
االاجعط عطهذا كع 7عنعد ع05:[] ع©:7أى لعككهم كه وكله «مسااع» 
أء 11 1 1011© رع4قط ركع العنتهعط 11تعوء/(/آكل هكقطظ مع 16 
كن انأل نامر ,كاعء زاك 211 ء[[آ مأء:[ا هته ك*:««مقلمهعةامععمهة 
نامل )*ترعدووا ءهد بأعنناه١‏ 10 «7مقاكعيدو مك١‏ -هاه عنتعد ءولا عأكه 
ناه العمجا أالإأاااعاءك ء:[ا عالأالااء»011© رأعثر 001510 أعمعك اله 
.10 تأعمع: الأهد لا كلافاكك علا 

[0 /151آل ,11مقاكء نان 5ذ نا اللآه أدعل ها عجه عه لإا عكلءءمم »6 10 
١101*510‏ بتزكعطاى قله 0 5ه:1مقهة ©:11 اتتعاي 16 عمهطا عم اله 
[ه «اأطقاعه ‏ اتهنسط ©1188 715ه1116 11841 ع6 تملعو 1/1 ,هدو 
كله لاعتنام ععرياف عا ترط لءلا70ك4دمء كة «لعنعاسد عجلاءاسدما 
دل واه وا 5مدها 01:0 ,4110125أ©؟ ,كعذلكة؟علععجهعل ١١6‏ لامك 16 
ل ا 7م7ع1ثط 10 50 0114 للء العهاله عه متعةممنء وام علا 

أل ءكممرره ءسد ء»ناع كك زه ج1أ1مء:7 علأاقآات0 ع1 اللأم 0د :ا 
”ومن ءاعو «موسسسط“ 112 :11077 10 لعذما باعلءام ,كعقاساد لله 
نذا تأعتناس ركعءنءعد عس«قاوا ندع 07 ,له01ة” ,لمتسامامد ططللامر 
.كع »511 أسعاعماماط :1 ها لاعدوممرمه ته 

011 1تنامل )'1اء«هذ| عه ركتتهء! ‏ ععطلاه 12 07 
”ومن ارعلعو أملممد علا“ ديه ”كع نتعلعد :تمس ععللك برع عساعط 
1 111011 5017116 ©1111 171011 01715 ؤلهآ 1100 ©:[1 11:01 كله مام جع 112 011 
.تزاعاعه5 عاوعام هلا 07 «راعتهه كذ 

رياد تاعقناسد وعء ةاعد علا ©7ه ”كع ءاعو 1ته«هاءا :1/1" ,50 
:دن كع طلالاء0مم عااهلأسد عاتأكلا 101:116©:أم كلا 4اته رراعء50و 
رىفاكفععكءمعهك 116 عتناطلاتهكء اه ننه اعذطاه كلل وطاعدد 
1ن 101110اءنأم أهاءود علا بأعتعام ها 5هها هثته ,كدمفلهاء 
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ادعلا .ى 3/121 9 (4) عءطصسل؟ -15 لا -لمهصيو1 . /اآلانا دبهعكدصيد1 


:مع ا نلاعلطا ع1 210 أده 1 أوعتلدقكةكء 11١6‏ 
12:13-81-1/23ا6-اث .ناطق 01 552065 15 01 01 


كتكدسولا .خة ند11 .12 
ع قناع مم1 عتطمعية 01 أسعسعممء 2 
15عاع.1 1ه جالدعد]1 
انوع انسلا علسم مسدلا 


أع اذم 


أاقنف ع انع ةلات 1 عدومعم امعتددمك ه لازم كاهءل ركعلا 31:35 
أنه ل قامءءء؟" زه ترممء!1! ء١[ا‏ ها عتطللرمععه - ««متلماء عاص 
ءءر اا 1ك5ها| ©:11 ع6 تاك لءمءمزه كه «اعتءامد ”يفأ ااععه 
إن كلك0/ 111 .[111011ء6) ١زا‏ كعأاناى امعتلقى ءذلا الا كعلمعء4 
10 اتدء 1 ©[ زه "مايه 1[ا ««ممل لاعاةءلى كهذا تأعهمممرمه كنءاة 
!١«‏ / كاذا تأعننه؟ ناا كعاناطأماددم وذاهد (علمععل) «عصاءءءم كلظ 
“إألتاء أع ارك ات 1 ءع[ا اء تتروعلانا ها ««مقاصءءرعم 

ا إن كاررءءةام0 501711 تزاممه ©0) ل ذا كهذا «عنء جوعوع, 11:6 
0171 'هاط| - أن * 4/0 - أن باط زه 1ه :ره ”ترممعطا «رمذاوععع," 
كالاءةلاعأء "زقنه11! كعانااعمة «اعتطاعر (449 ل1ل) وعلاعطا - عااءظ 
071014 :اا اعل04ه7  ©[ 1١11©‏ :711101ع1له ‏ 11 ستعرل ‏ امل 
,7711011011 0110 عانقلمء؟ تأعلاه؟ ا عادماعقارهم ما «ءوالاصاط 
ما اأككمم أأن عتتتكي خزطا كان ةناعاء كلاه فاع أطندره 1١‏ عرواديى علا 
0141 0110 ,أفتطلاك ‏ ,ع«11أ :ع0 5ه تلعمءى 2 وعسات 
تيده رتعاعهط 


١٠.١ --(‏ ) دعهدم عطاعع5 ععذناعمدا عتطوىة مز ععمهم عط .ه1 


.5لكناه؟ دعا عداء ممأغدامعنايد _1آ عل كغسوتلما دعمواد اء علدتطدا عننءءا هآ 


تدلاءا ‏ 1116© لاقام 0111 كع اأءقانعكى ‏ كع ع6 /[1ل 15 -3 
عع نأعهااه عاقاطها عشاععا هااء عاعاطها عرضاعءا ها نكم نعترمنجم 


.ع6 11ترعل 4| كفروطهل :امنا ماسعتايه | عل كعنوللاتنا كعتعاك دنه 


(5-55) وععدم عط عهد ععدنعمدا عتطهعةق مز ععمدم عط ع0 


ععططة؟ مطىة مدكعدطعا 9 (4) معءطدمدل8 -15 لا للقصيه1 ./030/11] دناعكة تمد[ 


كدان لض كعون1ك أع عأدتطدا عتنااعه١‏ 12 
505 كع1 2اء 3110191أباكء3:1 لا عل 


تعطلة؟ مطخة سددعقطءا! .12 
ممتأمعسلء 1ه السعد1 
“تكاء لسن وناع مد سمد12 


ناوعا 


د كعدةأة كعك فلأعهرف ها ءكللمنردمءء7 ه عكاص عاست عله 
أ عنت)ال0ك علنوةاكاماع اما عاكذا عدن “كل ععثايهم ن عاملطها عجمتععا 
5 1اهفى كعك عجودكن أ عل عالعهء1زك ع1 الله ةنامءعء ه كه ,اساطا ع 
4 7710[©11 الها  ©0171/16‏ 1امللعاسعقايه ‏ 1 عل كعسوالزة 
- وأطدا عل تتعترمةم ءا ععءطهه عاعءالدعهم عاطمكقلقاف ععمكقاى روه 
0١‏ ©1أهةنزأمم عدت 6 عل أت 571 عكه كعدعات جع|ا ععك عسشاععا 
017105( © 01115 كع| الامم أقاععمرك ««مالدععدلهء ل الالفاكاط 

دع 0011116 كء| كذام أء ععءفك عل 7اع71هعك اقلا لهل ارعطيهاه كعروار 
:1 اذهك 14815 أناكء؟ كه | 1712111 لهاك 1هاك ك5ع/أه11 © 5ء| :01 

4 ع0 ااعنزمة7 ننه كعاوجهم كعك عاأعنكتم :«متاوععمم هلا -ل 
5أ 11011 جعل عاماهءط أده كع| ماءد ©ء/[/فل عد علستلطها عمسدعا 
عدناء 111 كعناءاعم اناعذزعء كأ طاعلاترد دوعا كه 5عملاعا كعا مدعاعمع1رها 
الانا طلاء| 0 أأهكت أعتدياقه (قء76” © 01075) كامهمة كه | عناو 
1 ©ج0اذاء 0111م كع| ,رك 05 :آم كع| 41/6 عماءل ‏ كلعوعم 
990 | كعطامااترد ات عع جلاعا 40.8796 :عنتك 5 عل عل كعمعكت كما جلاممر 
عل 5ءدعاء وعا| «بده! .كعكه:نام كعل عللنةة! 1امقاحرعءءم © ,زكامةم) 
,10.336 ,47.2296 تعاللاى عك االعأهكت كعجعمهاذاءع1لامم كا 1116© 6 
6 4ه 

4 © 771211عنات كعأاوجهم كعل عالأءسكاد :«مثامءء7ءم ه18 -2 
1125عأدى عديله ‏ 7111 أءالهمهم ‏ عاطعكتلقلس علعاطها ‏ عجندععا 
كع !ا :كأءلرعء)0:ة كعل عدمامءط: عدينه «امتتداسعةاره آ عل كعسوتلاط 
أ ععفاتاعء لام تنا © عنتعاعم اتاعلهات كعطساابرد د5عا كه كعجلاءا 
4111 110165 5| 0116© 6 21 71.9196 © 5216 11 77.4696 
6 دكت 52796 ات عنرت 5 1© 61-8376 ع4 عج14اتع امع الها 4 كن زعم 
© 70141111012 1الا 4 كعلاء عم 1812111 كعكهجدام 5هطا أ ع16نرت 
71 6 1ه 22.4996 ات ©5271 :كه 54.9996 


9 (4) معطسسة -15 /ا 


27 


19 


21 


23 


لمسسسول جاتوى عنملا - ومعموسوم 


مععسعنء5 لمسمتا هعمل لسع سمسن1] لمد كامة 105 


000115 


عتعطلة؟ مطة ممككقط! .12 


اتكداملا .8 1131 .12 


علهعءء8 أعوبهل .121 


تتدكناه لنطه2 .12 


نلدية!! طاحدلة؟ .2آ 


الققمة؟! أألة لدسطة .+12 


تبصا .1 متسس .ىج 


نمة”113-اة .ة مقالسك .12 


أعدناه لا وت أبطتة 1 .121 


وءمعند اء علقتطها عوساءء! هآ 
عدكء سونامادعتارة لآ عل ععدسونلمآ 
-05 سمه و16 


بج 1! عط لسه غبدء] لمعتدوقك عط 
255285 عط 01 05 تعستممدع1 
نمه هلالخ -دا:دتفدلة .سطة 1ه 


آه ععمعنو عط )ه دستهاد ع1 
لمعنوه[ه سعاكنم؟ مصخ كنا تمدسسلز 
وسعاطمعظ كاز ]ه وعثلا 


رعلطتووه طام؟" لمعذتدرطمهاعم 15 
7مسلاقطا دسطا 10 وسمتلممءع48 


دمة)هاسعمها كوءم )ك5 1ه رعمعك11 1 
آ0 سمناءعسلع 1 عطا مذ عوستمنة1 
وسعاطومط 


عط :10 عتطهية 1ه عسنطعوء) ع1 
لصة كتاقعءء أكتلدععمكد-دمم 
ممتغتطسةه 


«موتامتعكمذ عتكسعاط لمرردم0 
علدممعا -له-مسطتلا] سسرمع 


أكناه ساع ساك مز كادء] بوروءائ 
كلد زلقمسمقم 


|1ناول لإأأدرع/اأونا - كباء 03235 


9 (4) تعطصوسلة - 15لا _كععوعاء5 الهو اقعنالع 200 لمنلا 300 كارة جوع 


00 لمتره 11 


ممتغدعسل8] )ه والبعدم أككدآ لد'كق .دل امعط 

5ع تمفسس! ع كامة 4ه ؤابمة؟1 عده200د12 اتلق دآ امعط 
كع انمق مس11 ع مخ 06 بالباعد؟ دمعخك-اى عاءلد5 امعط 
كع ناتمقسس1زعت كارخ 04 زادعد؟ نمنجة] ع بيه] أموط 
5عتاتمقصسس!!ا ع كامة 01 لبعد ااع51 نطدل1' اسلطم .دآ زمعط 
كنا أنقتسدا1!! 2 كارة 1ه نؤزابعة؟ تطعدظ دكنا/! بهم0 أمرط 
كع امقس !1 ع كالخ 1ه بوالبعة] طعهم0 اهدنع .1 
ك1 1نمةتنن1] ع كائة 01 ناابعة! ‏ دنعد! عنط! 020تمخطمل؟ عط امعط 
و«مغهعبل:] )ه وادعدم لء/52-الى لنامصسطدا/! امعط 


ممتمعسل8 لمهم عإمنالطهت2 قطه81 .آ 
كع امقس لاع ككية أه بالبعة] تطقطعطك-لى طتزدل! امعط 


«ماععرنط ومنل 
عقحه© لعسسدطامك1 .12 


لتماءععع5 ع الناسعء 1 
0 11202 


+م6غذل؟ سونوئع[1 
مععطمط© اععطدل! - مقططك12 الى لدممقطامل13 


6«2ناول بزأأكمءمأولا - 5ناء03:025 


89 (4) 'عطصسنلة - 15لا كمعرواع5 أددوناأقعنالع 0مة ممدنا! 00د كثنة روع 


:1010 عسنعدمة11 
جاتو طتسنآ كسععفسه] كه «مغعع12 لععدظ 112:31 تمعطدم) اسشطى عه عممم 


أعنطن) ستدرمؤذل:1 


0 تلط ع« عمم 


أعنطن) سترمغتل:1 سمء12 


ا 


0111511 141145015 
الف اارفية 


ال4 1101 (آللة 4115 :1111 +101 
50110 لخ 4110011 )11211 


لقلتتتاول طاعتردعوع!1 لعءمعء1ع1 4م 


17701. 15-210.4- 9 


ْ : 203100 


لاا 


اند لإمحسنام بويك 


يه 


ا 


